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Presentación 
Quienes estamos comprometidos en las tareas de la Formación 
Profesional en Colombia, pensamos que sus efectos provocan un 
mejoramiento en las condiciones económicas, sociales, culturales, 
calidad de la vida y en las condiciones del hacer y del pensar de los 
trabajadores. 
Vivimos en un mundo de veloces transformaciones, es la época de 
la gran " Revolución Tecnológica y Científica", modificaciones que 
influyen directamente en los procesos y contenidos de la Formación 
Profesional; por esta razón necesitamos estrategias didácticas de una 
gran flexibilidad que nos permitan "asimilar" el conjunto de las nuevas . 
relaciones que objetivamente refleja el mercado de trabajo, la pro-
ducción, las exigencias tecnológicas de la empresa, el aprendizaje 
y el perfeccionamiento profesional de los trabajadores, y a la vez 
" acomodarnos" a las nuevas condiciones sociológicas, producto 
de la dinámica de todas estas relaciones. 
El Trabajo Estrategias Didácticas para la Formación Profesional de 
Felix Bustos y la guía de estudio y trabajo entre los lineamientos de 
la política Técnico Pedagógica del SENA y de las estrategias didác-
ticas elaboradas por Gabriel Lara Melo, constituyen una vía, una 
alternativa de llegada al trabajo creativo de la Formación Profesional 
Integral y en donde seguramente convergen las inquietudes y los 
objetivos de los Docentes del SENA. 
Esperamos que la práctica didáctica de los docentes que trabajen 
con estas estrategias enriquezcan el trabajo en la permanente con-
frontación con las actividades de la enseñanza-aprendizaje. 
Clarita Franco de Machado 
Introducción 
La Epistemología Genética, de acuerdo con Piaget, es la disciplina 
encargada de estudiar la manera como evoluciona el conocimien-
to desde sus expresiones más primitivas hasta sus manifestaciones 
más complejas. 1 
El epistemólogo genético se preocupa por estudiar la 
evolución histórica, las raíces y las proyecciones biológicas, 
psicológicas y sociológicas del conocimiento. El estudio de las 
etapas ontogenéticas del conocimiento (desde el niño hasta el 
adulto), de las etapas filogenéticas (desde los organismos más 
simples hasta el ser humano) y de las etapas del devenir histórico 
del hombre, es decir, de la ciencia, el arte, la cultura, la técnica, la 
tecno logía, y en general de toda producción humana, le permite 
al epistemólogo disponer de una visión global o de conjunto de lo 
que ha sido, lo que es y lo que puede llegar a ser el conocimiento 
en los seres humanos. 
Las Estrategias Didácticas, esto es, las formas de operar en 
situaciones pedagógicas, hacen referencia a procedimientos, 
técnicas, metodologías y mecanismos de acción relacionados con 
las orientaciones que hay que proporcionarle al alumno o 
aprendiz para que éste elabore y adquiera un dominio de 
determinadas nociones, operaciones y técnicas de trabajo. 2 
La estrategia didáctica tradicional consiste en la exposición 
de los contenidos del aprendizaje por parte del docente o 
1. PIAGET, J.: " El Centro Internacional de Epistemología Genética y los 
Estudios de Epistemología Genética" En: J. Piaget; W. Mays y 
W. Beth : Psicología, lógica y comunicación. B. Aires: Nueva Visión, 
1959. 
2. SENA: Orientaciones para el diseño y procedimientos de la forma-
ción profesional integral. Bogotá, 1983. 
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instructor y su memorización por parte del alumno o aprendiz. La 
práctica de diferentes entidades dedicadas a la labor docente ha 
demostrado que el docente o instructor más hablador no es quien 
obtiene los mejores resultados de aprendizaje en sus alumnos.3 
Las didácticas modernas, cada vez más y más activas, 
enfatizan el papel jugado por otros factores diferentes a la simple 
transmisión social de los conocimientos. Cuáles son esos factores 
diferentes? De acuerdo con Labinowicz4, quien cita a Piaget5, esos 
factores son los mismos que provocan el paso de las etapas 
inferiores a las etapas superiores del conocimiento en los seres 
humanos, esto es: 
a. La experiencia física. 
b. La experiencia social. 
c. El conflicto o desequilibrio entre los nuevos hechos y los 
esquemas conceptuales previos. 
d. Los procesos de maduración al interior del sujeto que 
conoce. 
1. La experiencia física 
La experiencia física se refiere a todas aquellas vivencias, demos-
traciones, ejercicios prácticos, manipulaciones y enfrentamientos 
empíricos que los alumnos o aprendices llevan a cabo para 
adquirir o perfeccionar no solo una manera de hacer las cosas, 
sino también de pensar y asimilar conceptualmente el evento o 
procedimiento vivenciado. 
El docente o instructor que busca crear situaciones de 
aprendizaje que lleven a sus alumnos a un mayor y mejor 
conocimiento de los hechos y eventos tiene, permanentemente, 
una inquietud: 
3. SENA: Metodología activa de la sesión de trabajo. Bogotá, 1967. 
4. LABINOWI CZ, E. Introducción a Piaget. México : Fondo Educat ivo 
Interamericano, 1983. 
5. PIAGET, J. e INHELDER, B.: Psicología del niño. Madrid : Ediciones 
Morata, 1969. Pág. 152. 
6. BUSTOS, C. F.: La alt ernativa piagetiana sobre e l aprendizaje: 
Estrategias Didácticas para Mejorar la Práctica Docente. Cúcuta: 
Grupo Libertad Editores, 1983. 
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Diseñar experiencias o encuentros con situa-
ciones concretas de aprendizaje. Esto es, 
propiciar el enfrentamiento de sus alumnos o 
aprendices con materiales, equipos, maqui-
narias, personas, grupos e instituciones física-
mente existentes. 
Dos aspectos merecen destacarse aquí con respecto a la 
oportunidad de las experiencias físicas: 
a. Los dos sexos deben tener igualdad de oportunidades para 
participar activamente e·n el aprendizaje. En efecto, existe la 
tendencia social de dejar a la mujer aprendiz en un rol secundario 
con respecto a las acciones reflexivas de las experiencias físicas, lo 
cual influye en su nivel de conocimiento y de iniciativas 7• 
b. A toda exper iencia física de aprendizaje corresponden 
normas de seguridad para que la persona no se lesione a sí misma , 
en el transcurso de la exper iencia. Estas normas deben constituir 
7. ROJAS, C. C. y VASCO, M . E.: Diferentes aproximaciones para 
determinar el nivel cognitivo del estudiante de secundaria y su 
relación con el rendimiento en ciencias. Informe final. Bogotá : 
Instituto Ser de Investigación, 1984, Pág. 121. 
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parte esencial de toda experiencia física de aprendizaje y ser 
utilizadas de manera permanente por el aprendiz y el instructor al 
interactuar con .su ambiente vital (¡no sólo en su trabajo!). 
Por último, como punto de esta introducción que será 
retomado en el capítulo uno de este documento, se requiere 
insistir en que toda experiencia física para que desempeñe una 
labor pedagógica necesita ser analizada, reflexionada y sistema-
tizada conceptualmente. Este aspecto es lo que evitará que los 
seres humanos se conviertan en simples máquinas reemplazables 
en un futuro. En este sentido, el uso de las experiencias físicas 
de aprendizaje no debe quedarse en las demostraciones y los 
ejercicios prácticos sino que debe buscar concretarse en PRO-
YECTOS TECNICO PEDAGOGICQS integrados en PROYECTOS 
DE DESARROLLO, donde se estimule la iniciativa, la creatividad, la 
micro-empresa y la búsqueda de aplicaciones sociales de lo 
aprendido. 
2. La experiencia social 
La experiencia social en el proceso enseñanza-aprendizaje hace 
referencia a las características de los encuentros sociales instruc-
tor-alumno y alumno-alumno durante el mismo desarrollo del 
proceso. 
Con respecto a la experiencia social insistiremos en ir más allá 
de la simple transmisión de contenidos por parte del instructor. 
¿De qué manera? Haciendo pensar a los alumnos por medio de 
preguntas y problemas sobre las experiencias físicas, retomando 
las ideas de los alumnos para someterlas al análisis y aprovechando 
tanto los aciertos como los errores. 
Si en las experiencias físicas de aprendizaje insistimos en la 
SEGURIDAD FISICA e INDUSTRIAL, aquí, en las experiencias 
sociales no reducidas a la transmisión de contenidos por parte del 
instructor, insistiremos en la SEGURIDAD PSICOLOGICA de los 
alumnos o aprendices. Como tal entederemos el ambiente de 
tensión o de confianza básica originado por las interacciones 
didácticas durante el proceso enseñanza-aprendizaje. En otras 
palabras, la seguridad psicológica en el proceso didáctico se 
refiere a que los alumnos sientan que pueden cometer errores 
y que por eso no se les va a considerar inferiores a otras personas; 
que pueden preguntar cosas insignificantes y por ello no se les va a 
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ridiculizar; que pueden manifestar su ignorancia y ello será 
importante como aporte para seguir el proceso. Esta seguridad se 
podrá medir por la cantidad de preguntas formuladas por el 
alumno, por la frecuencia con que tome iniciativas para interve-
nir, por la tendencia a justificar o analizar sus propuestas y 
soluciones. 
¿Pero, qué puede hacer un instructor o docente para 
aumentar la seguridad psicológica de sus alumnos? Fundamental-
mente ser menos directivo y más orientador, menos expositor y 
más promotor de reflexión (para lo cual puede habilitarse 
permanentemente en la formulación d~ preguntas que lleven al 
análisis). En esencia, el instructor puede recuperar la predisposi-
ción mayéutica o socrática al desarrollar sus interacciones con los 
alumnos o aprendices. 
Recuerde: 
Usted como instructor tiene un papel peda-
gógico: 
Haga que su alumno se sienta capaz, inteli-
gente, genial y seguro de sí mismo!!!!!!! 
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3. El conflicto o desequilibrio 
Para el requerimiento del aprendizaje humano es necesario que 
exista un problema, esto es, una situación donde el hacer, el 
pensar o el decir no funcione. En otras palabras, se necesita que lo 
que hace el aprendiz (sus ejecuciones), o lo que piensa (sus 
reflexiones), o lo que dice (su discurso) estén en conflicto o 
desequilibrio con la situación en la cual labora, juega o investiga. 
Si lo que hace el aprendiz (sus ejecuciones u operaciones) 
están en desacuerdo (es desadaptativo) con el funcionamiento de 
los materiales, equipos, máquinas y herramientas a las cuales se le 
enfrenta, entonces él necesitará APRENDER una nueva ejecución 
o perfeccionar la que ya tiene. 
Si lo que se representa, esquematiza, simboliza, infiere, 
deduce y, en general, piensa el aprendiz está en desacuerdo (es 
desadaptativo) con el funcionamiento de los eventos, entonces él 
necesitará APRENDER una nueva esquematización, una nueva 
simbolización, una nueva inferencia,. una nueva deducción, un 
nuevo pensamiento, o perfeccionar los que ya tiene. 
Si lo que dice el aprendiz (su discurso) está en desacuerdo (es 
desadaptativo) con el decir de la comunidad científica y tecnolo-
gica, entonces el necesitará APRENDER un nuevo discurso, unos 
nuevos términos, una nueva teoría, o perfeccionar los que ya 
tiene. 
Ahora bien, el instructor debe tener en cuenta que el hacer, 
el pensar y el decir del aprendiz con respecto a lo que se desarrolla 
en el proceso enseñanza-aprendizaje, se transforma o cambia no 
de una manera pasiva-receptiva sino de una manera dialéctica, en 
la cual lo que tiene el aprendiz (su hacer, su pensar y su decir) 
también puede y debe transformar el hacer, el pensar y el decir de 
la ciencia y la tecnología . 
En resumen, en las situaciones de aprendizaje humano los 
alumnos o aprendices adquieren y producen nuevas ejecuciones, 
nuevos marcos conceptuales y nuevos discursos, o perfeccionan 
los que ya tienen. Todo lo anterior es posible si el alumno siente la 
necesidad de cambiar o perfeccionar sus ejecuciones (operacio-
nes), o sus reflexiones (pensamientos), o sus discursos (términos y 
expresiones). 
De qué manera pedagógica se puede crear la necesidad de 
adquirir una nueva forma de actuar, pensar y decir, o de 
perfeccionar la que ya se tiene? Una estrategia didáctica es la de 
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formular problemas lúdicos (de juego) , o laborales (de produc-
ción) , o experimentales (de investigación). 
Por medio de las díadas JUEGO-EDUCACION, PRODUC-
CION-EDUCACION y EXPERIMENTACION-EDUCACION, el ins-
tructor lleva pedagógicamente a los alumnos o aprendices a 
construir o reconstruir nuevas formas de hacer (operar), de pensar 
(reflexionar) y de decir (teorizar) con respecto a los contenidos 
desarrollados en el proceso enseñanza-aprendizaje. 
De manera más específica el instructor o docente ha de 
idearse, con respecto a los contenidos a enseñar, experiencias 
físicas de aprendizaje (encuentro de los alumnos con materiales, 
equipos, maquinarias y situaciones concretas con las cuales 
interactuar bien sea jugando, laborando o experimentando) . A 
continuación se hace razonar a los alumnos o aprendices 
presentándoles preguntas y formulándoles problemas a resolver 
con el material o equipo disponible. Estos interrogantes deben 
conducir a los aprendices a descubrir o redescubrir las caracterís-
ticas de las operaciones o acciones realizadas con los equipos, 
materiales y maquinarias. A lo anterior hay que agregar el 
conocimiento de términos, expresiones y teorías relacionadas con 
el contenido de la enseñanza. 
Estas tres fases del proceso enseñanza-aprendizaje constitu-







Las tras fases anteriores del proceso enseñanza-aprendizaje 
tienen que ver con los tres tipos o categorías de conocimientos 
propuestas por Piaget8, a saber: 
8. PIAGET, J.: Psicología y epistemología. Barcelona : Ediciones Ariel , 
1971 . Pág. 68 y 93. 
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CONOCIMIENTO FISICO, esto es, de las características 
materiales de los hechos. 
CONOCIMIENTO LOGICO-MATEMATICO, esto es, de las 
características de las operaciones, acciones y esquematizaciones 
que el sujeto realiza con respecto a los hechos. 
CONOCIMIENTO SOCIAL, esto es, de los símb9los, esque-
mas, términos, expresiones, teorías, vaiores e ideas que tiene una 
comunidad (científica o no) con respecto a los hechos. 
En resumen, las ejecuciones conducen al conocimiento 
físico, las reflexiones sobre las ejecuciones conducen al conoci-
miento lógico-matemático y las teorizaciones sobre los mismos 
hechos conducen al conocimiento social. 
Ahora bien, el aprendiz o aiumno al adquirir un conoci-
miento lógico-matemático y social de los hechos adquiere, en 
esencia, unos marcos de clasificación, ordenación, correspon-
dencia y esquematización, unidos a un discurso (términos y 
expresiones) que de allí en adelante le permite asimilar ciertos 
aspectos y desechar otros. Su conocimiento de esos hechos será 
cada vez menos ingenuo y más comprometido. En efecto, el 
discurso compromete la percepción de los hechos, los esquemas 
comprometen al alumno en la percepción de los hechos. Las 
estructuras, los marcos, las palabras y las organizaciones grama-
ticales con las cuales se representan y se expresan los hechos, los 
interpretan y los cargan de valores, de ideales, de temores, de 
expectativas y de toda una gama de sujetividad e inter-sujeti-
vidad.9 
El lector puede esquematiza~ las tres dimensiones del 
aprendizaje que se está proponiendo, en un espacio tridimensio-
nal como el de la figura 1. 
9. CASSIRER, E. " El lenguaje y la construcción del mundo de los objetos" 
En : Delacroix, H. y otros: Psicología del Lenguaje. Buenos Aires: 
Paidós, 1952. 
DALE, P.S. Desarrollo del len_guaje. México: Trillas, 1980, Pág. 220. 
(1) 
Aprendizaje de 







Reflexiones (El Pensar) 
( 111) 
Aprendizaje de 
Discursos o Teorías 
(El Decir) 
Fig. 1. El instructor o docente deberá insistir para que sus alumnos 
aprendan tanto un " hacer" (ejecuciones) , como un " pensar" (reflexio-
nes) y un " decir" (teorías) . 
El lector puede esquematizar las tres dimensiones de los 
proyectos técnico pedagógicos que se están proponiendo, en un 
espacio tridimensional como el de la figura 2. 
En relación con la Fig. No. 1 el lector puede también idearse 
una representación de espiral de los tres tipos o categorías de 
conocimientos. En efecto, el HACER del alumno ayuda a que éste 
PIENSE sobre su praxis; a su vez el HACER y el PENSAR del alumno 
ayuda a que éste asimile mejor los discursos y teorías (el decir). 
Una vez adquirida una teoría ésta ayuda a que el hacer del alumno 
se amplíe y ésto a su vez amplía el pensar, lo que a su vez amplía la 
asimilación de teorías y- así se repite el ciclo en un proceso de 
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El Juego: 






El Trabajo : 
Dimensión Laboral (11) 
Lab 
La Experimentación: 
Dimensión lnvestigativa (111) 
lnv 
Fig. 2. Las tres dimensiones de todo proyecto técnico-pedagógico: 
Recreativa (juego) , Productiva (trabajo) y Experimental (la investiga-
ción) . 
CONSTRUCCION permanente de nuevas ejecuciones, nuevos 
marcos conceptuales y nuevos discursos. Fig. No. 3. 
En relación con la Fig. No. 2 el lector ha de saber que con los 
niños los proyectos técnico pedagógicos casi siempre se relizan 
con un predominio de situaciones lúdicas (es decir, con juegos) . 
Ejemplo, juegos con bloques, fichas, etc. Con adultos en forma-
ción no especializada las experiencias de los proyectos técnico 
pedagógicos casi siempre se realizan con un predominio de 
situaciones laborales (trabajo b transformaciones productivas). 
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Con adultos en formación especializada los proyectos técnico 
pedagógicos casi siempre se realizan con predominio de situacio-
nes de investigación. 
Ahora bien, la diferencia entre lo lúdico, lo laboral y lo 
investigativo no siempre es nítida. Por lo tanto, un proyecto 
técnico pedagógico tendrá siempre su aspecto lúdico (recrea-
tivo), su aspecto de trabajo (producción) y su aspecto investigativo 
(experimentación). Si predomina la recreación o juego se hablará 
de PROYECTO LUDICO, si predomina el trabajo se hablará de 
PROYECTO PRODUCTIVO y si predomina la curiosidad científica 
se hablará de PROYECTO INVESTIGATIVO. 
En la formación del aprendiz se recomienda seguir la 
secuencia de predominio de lo LUDICO, luego lo LABORAL y a 
continuación lo INVESTIGATIVO. Lo lúdico (juegos) permite 
simular situaciones reales donde se puede realizar el proceso 
enseñanza-aprendizaje sin peligros de tipo físico o material. Lo 
laboral permite comprometer al educando en acciones que le 
hacer 
hacer 
Fig. 3. La interacción de las ejecuciones (HACER), reflexion es (PENSAR) y 
discursos (TEORIAS), proceso en permanente construcción que amplía 
el radio de acción, de reflexión y de teorización del aprendiz SENA. 
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reportan beneficios económicos. Lo científico permite involucrar 
al aprendiz en acciones donde puede adquirir y perfeccionar sus 
habilidades y destrezas de investigación. 
4. Los procesos de maduración 
Los procesos de maduración, al interior del sujeto que conoce, 
tienen que ver con el tiempo requerido para que el individuo esté 
en predisposición de aprender y de asimilar una información. 
Una manera de hacer referencia a la maduración de los 
educandos es tener en cuenta su edad cronológica. Se afirma 
entonces que los niños menores de doce años casi siempre 
disponen de unos marcos conceptuales muy ligados a los hechos 
concretos. A partir de los doce años se comienza a desarrollar una 
inteligencia abstracta, que trabaja con símbolos cada vez más 
artificiales o convencionales. Sin embargo, en nuestro medio se 
ha encontrado que la inteligencia de los educandos de bachille-
rato, que supuestamente debería ser de tipo abstracto y formal , 
presenta un cierto grado de estancamiento en la inteligencia 
concreta. 10 
Una de las razones o determinantes del posible estancamien-
to de la inteligencia puede ser la falta de suficientes ejercicios que 
ayuden, en coordinación con la maduración, a que el alumno 
adquiera niveles de razonamiento superior. En este sentido el 
instructor y el docente deberán acostumbrarse a estimular la 
capacidad de PENSAR de sus alumnos o aprendices. Así, enseñar a 
PENSAR constituye una habilidad básica para APRENDER a 
APRENDER, así como aprender a ser cada vez más inteligente a 
medida que se adquieren o perfecconan las ejecuciones (el hacer) 
y el discurso (el decir). 
Al intentar llevar a la práctica pedagógica los planteamientos 
anteriores Labinowicz11 , Bustos12 y otros investigadores recomien-
10. VASCO, M . E. El desarrollo d el pensamiento abstracto en una 
población de es tudian tes d e secundaria en Bogotá. Tesis de 
doctorado. Nova University, 1981. 
11 . LABI NOWICZ, Op. Cit. Capítulo 10. 
12. BUSTOS, Op. Cit. 
Busros, C. F. El aprendizaje humano. Módulo No. 1 de Psico logía 
para Capacitación Docente. Ministerio de Educación Nacional , 
Bogotá, 1984. 
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dan que los docentes sean capacitados en la utilización de los 
tiempos entre preguntas y respuestas, así como en los tiempos 
entre respuestas y evaluaciones.13 
Las reseñas internacionales sobre la práctica docente des-
tacan el gran valor pedagógico que tiene el manejo adecuado de 
esos tiempos (wait-time y De/ay) para producir mayor nivel de 
razonamiento y maduración conceptual en los alumnos o 
aprendices. 14 
También los investigadores de la psicología de los procesos 
cognitivos superiores han señalado, como resultado de sus 
experimentos, la importancia que tiene para el pensamiento el 
manejo adecuado de esos tiempos conceptual izados y teorizados 
en la PSICOLOGIA DE LA INTELIGENCIA como " latencias" , 
" Tiempos de Reacción", " Demoras", "respuestas diferidas" y 
"evaluaciones diferidas" .75 
13. CASTELL, D. J. " Comportamientos verbale5 del maestro relacionados 
con el manejo del salón de clase" Revista Educación Hoy. Año IX, 
No. 52. Julio-Agosto, 1979. 
CHAR, R. J. " Análisis de una controversia: Retroalimentación 
inmediata versus retroalimentación retardada" Revista de Tecnolo-
gía Educativa . Vol. 6, Ntos. 3 y 4, Santiago de Chile, 1980. 
RowE, B. M . "Wait-time and Rewards as lnstructional Variables : 
lnfluence on lnquiry and Sense of Self Control " New Science in the 
lnner City. N. York : Columbia University, 1970. 
14. ANDERSON, R. D.; KAHL, S. R.; GLASS, G. v. & SMITH, M. L. " Science 
Education: A Meta-Analysis of Major Questions" Journal of Re-
search in Science Teaching. Vol. 20. No. 5, 1983. 
W1sE, K. C. & ÜKEY, J. " A Meta-analysis of the Effects of various 
Science Education: A Meta-Analysis of Major Questions" Journal of 
Research in Science Teaching. Vol. 20 No. 5, 1983. 
15. CHOCHOLLE, R. " Los tiempos de Reacción " En: PAUL FRAISSE y JEAN 
PIAGET (Comps), Sensación y Motricidad. Tratado de Psicología 
Experimental. Vol. 2 Buenos Aires: Paidós, 1972. 
LURIA, A. R. El cerebro en acción. Bar~elona: Fontanella, 1974. 
ÜLERON, P. " Las actividades intelectuales" En: PAUL FRAISSE y JEAN 
PIAGET (comps), La inteligencia . Tratado de Psicología Experimental. 
Vol. 7. Buenos Aires: Paidós; 1973. 
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¿Có mo puede el instructor aplicar las estrategias de madura-
ción conceptual durante el aprendizaje? Para esto él deberá tener 
en cuenta el siguiente principio: 
" Entre una pregunta o problema planteado 
por e l docente y la respuesta del alumno hay 
un la pso en el cual se engendran ideas. Si 
uste d acorta ese tiempo, destruye, mata, 
fulm ina lo más importante del ser humano: 
su capacidad reflexiva". 16 
De acuerdo con el princ1p10 anterior el instructor ha de 
acostumbrar a sus alumnos o aprendices a reflexionar sobre ~o que 
van a decir o _hacer. Siempre debe tener en mente esta 
recomendación simple y fundamental : 
.. . la investigación de las condiciones del problema, el 
análisis de sus componentes, el reconocimiento de 
los rasgos más esenciales y sus correlaciones entre sí. 
Es te trabajo de investigación preliminar dentro de las 
condiciones del problema es un escalón vital y 
esencial en todo proceso concreto del pensamiento, 
sin el cual no podría tener lugar ningún acto 
intelectua/~7 
No solo hay que alargar los tiempos entre preguntas y 
respuestas (llamados técnicamente "latencias", " Tiempos de 
reacción ante las p reguntas" y " jugadas de espera" ), sino también 
los tiempos entre las respuestas de ejecución (el hacer) y verbales 
16. BUSTOS, 1983. Op. Cit. Pág. iii. 
17. LURI A, Op. Cit. Pág. 324. 
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(el decir) de los alumnos y las evaluaciones del docente o 
instructor. Para esto se tendrá en cuenta el siguiente principio: 
El docente debe entrenarse en la actitud de retornarle 
al alumno su respuesta para que la reflexione una 
segunda vez, no importa si es o no correcta. La 
tendencia del docente ante cualquier tipo de res-
puesta del alumno debe ser la de indagar, explorar, 
investigar hasta dónde el alumno entiende lo que 
dice o hace. 1ª 
18. Periódico "EDUCADOR CAQUETEÑO", Caquetá (Colombia), Julio 
de 1984. Pág. 4. 
1: 
La experiencia física 
1. Modalidades de proyectos 
1.1. Proyectos laborales o prod uct ivos (PP) 
1.2. Proyectos lúd icos (PL) 
1.3. Proyectos de Investigación (PI ) 
2. Manipulación y reflexión 
3. La seguridad industrial y la psicológica 
La práctica pedagógica orientada por la epistemología genética 
busca que el aprendiz pase a través de un conjunto de experien-
cias prácticas y activas, las cuales cam biarán no sólo su manera de 
hacer o enfrentarse a los hechos, sino también su manera de 
pensar y asimilar conceptualmente el evento o procedimiento 
manipulado. 
El instructor que se oriente por esta concepción pedagógica 
tiene en mente una primera inquietud para realizar el proceso 
enseñanza-aprendizaje con sus alumnos: diseñar experiencias o 
encuentros con situaciones concretas de aprendizaje. El enfren-
tamiento de sus alumnos con los materiales, equipos, maquina-
rias, personas e instituciones físicamente existentes deberá 
provocar no solo nuevos modos de comportamientos sino 
también nuevos esquemas conceptuales por medio de los cuales 
se asimilen o interpreten mejor los hechos. 
Ahora bien, de qué manera concreta puede un instructor 
enfrentar pedagógicamente a sus aprendices con los hechos y 
situaciones objeto del aprend izaje? Para comunicarnos vamos a 
utilizar, de ahora en adelante, dos categorías, a saber: 
(a) Proyectos 
(b) Demostraciones 
El instructor deberá desarrollar el proceso enseñanza-apren-
dizaje con un proyecto bien sea de tipo laboral, lúdico (juegos) o 
investigativo. Cuando ello no sea posible existe otra alternativa: 
las demostraciones en vivo, en audiovisuales, en filmi nas, pelícu-
las, en juego de roles y en simulaciones. En otras ocasiones el 
instructor podrá darse el lujo de disponer de varias experiencias o 
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categorías de experiencias físicas, donde sus alumnos interactúen 
con proyectos, con simulaciones, con juegos de roles, con 
audiovisuales, con demostraciones in vivo y con películas o 
" video-casetes". 
A mayor cantidad de encuentros o experiencias físicas del 
alumno a aprendiz con las situaciones, materiales, equipos y 
maquinarias sobre las cuales versará el aprendizaje, éste será 
mayor y más profundo. 
o 
1. Modalidades de proyectos 
De acuerdo con la epistemología genética, e l origen de la 
elaboración del conocimiento está en las actividades que aplica el 
sujeto que conoce sobre los objetos y situaciones a las cuales se 
enfrenta. Acorde con dicha concepción, deberá empezar y 
desenvolverse en función de ensayos de proyectos relacionados 
con experiencias físicas concretas. 
Se requiere así que el instructor o educador, que busca 
realizar una praxis relacionada con esta concepción pedagógica, 
ensaye la conformación de proyectos en los cuales los aprendices 
tengan la oportunidad de enfrentarse a situaciones prácticas de 
aprendizaje. 
Los encuentros con los proyectos entre instructor y aprendiz 
no tienen porque ser totalmente planeados y programados 
previamente; basta con la organización general de los mismos y, 
sobre todo, la predisposición (actitud) de los participantes en el 
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proceso enseñanza-aprendizaje (instructor y aprendices) a ensa-
yar y someter tanto a discusión como a verificación empírica sus 
alternativas de solución ante los problemas reales que vayan 
surgiendo en el transcurso de la formulación, programación, 
ejecución y control de los diversos ensayos de proyectos. 
Ahora bien, qué define y especifica a un proyecto pedagó-
gico? En primera instancia el problema alrededor del cual se 
desarrollarán las actividades tanto del docente o instructor como 
de los alumnos o aprendices para llevar a cabo el proceso 
enseñanza-aprendizaje. En segunda instancia un proyecto se 
especifica en función de la planeación y programación de las 
actividades a realizar, así como de los controles que permitan 
prever algunas posibles fallas en la realización del mismo. En 
tercera instancia un proyecto va adquiriendo una mayor defini-
ción y especificidad en función de la documentación que le 
permita a los autores (instructor y aprendiz) ir adquiriendo un 
dominio teórico del saber verbal (escrito y oral) del tema sobre el 
cual verse el problema formulado. En una cuarta instancia un 
proyecto se define en función de las personas, o recurso humano, 
involucradas en el desarrollo del mismo. En una quinta instancia el 
proyecto se va dilimitando y definiendo en función del registro de 
la historia de su funcionamiento. Por último, en una sexta 
instancia, el proyecto pedagógico se define en función de las 
experiencias de aprendizaje y los recursos materiales que el 
desarrollo del mismo demande. Como complemento de las seis 
instancias anteriores debe definirse un proyecto en función de sus 
resultados y conclusiones.19 
Así, de acuerdo con el procedimiento anteriormente men-
cionado, un proyecto se define en función de las siguientes 
instancias: 20 
(a) El problema 
(b) La planeación 
(c) La documentación 
(d) El recurso humano 
(e) Su historia 
19. 1 COLPE: / nvestigación científica para /a juventud. Bogotá : 1 nstituto 
Colombiano de Pedagogía, 1974. Pág. 13. 
20. IDEM. 
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(f) Las experiencias de aprendizaje 
(g) Los recursos materiales 
(h) Los resultados 
Otra manera de especificar, definir y formular un proyecto 
pedagógico puede girar en las respuestas a los sigu ientes 
interrogantes: 21 
(a) ¿Qué? 
(b) ¿Para qué? 
(c) ¿Por qué? 
(d) ¿Cómo? 
(e) ¿Con qué? 
(f) ¿Con quién? 
(g) ¿Cuándo? 
Las respuestas al " Qué" se refieren al título y la descri pción 
del contenido del proyecto. Las respuestas al " Para qué" se 
refieren a lo que se desea lograr o alcanzar con el proyecto. Las 
respuestas al " Por qué" se refieren a las razones que justifican el 
proyecto, sus antecedentes, causas e importancia del mismo. Las 
respuestas al " Cómo" hacen referencia a la metodología a seguir 
en el desarrollo del proyecto, a sus actividades secuenciadas o 
plan de trabajo a seguir. Las respuestas al " Con qué" se refieren a 
los recursos materiales (equipos, instalaciones, maquinaria, etc. ). 
Las respuestas al " Con quién" hacen referencia al recurso huma-
no requerido. Por último, las respuestas al " Cuándo" permiten 
especificar los cronogramas de trabajo en función de actividades 
concretas. 
Así, los proyectos con fines pedagógicos pueden ser formu -
lados, definidos y especificados en función de diferentes procedi-
mientos; lo importante es disponer de algún procedimiento que 
permita tener una idea general del p royecto a realizar y del 
proyecto realizado. (Ver modelos). 
21 . AGUILAR, J. A. y BLOCK, A . Plan eación y fo rmulación de p royectos. 
México. Trillas, 1980. Pág. 260. 
MODELO No. 1 PARA DEFINIR UN PROYECTO PEDAGOGICO 
NOMBRE O CODIGO: 
1. PROBLEMA 
Preguntas o interrogantes del proyecto . 
2. PLANEACION 
Actividades y controles. 
3. DOCUMENT ACION 
Lecturas, conferencias, audiovisuales, etc. 
4. RECURSO HUMANO 
Características de los instructores, 
técnicos, aprendices y personal auxiliar. 
s. HISTORIA 
Antecedentes importantes. 
6. EXPERIENCIAS Y MATERIALES 
Equipos, maquinarias, instalaciones 
y actividades de los educandos. 
7. RESULTADOS 
Logros alcanzados (propuestos o no). 
8. RECOMENDACIONES SOBRE SEGURIDAD 
INDUSTRIAL Y OTROS ASPECTOS. 
Precauciones y usos adecuados del ,. 
material. 
MODELO No. 2 PARA DEFINIR UN PROYECTO PEDAGOGICO 
NOMBRE O CODIGO: 
Modalidad: (Laboral, lúdico o investigativo) 
1. ¿QUE? 
Descripción del contenido. 
2. ¿PARA QUE? 
Propósitos o intenciones (expectativas). 
3. ¿COMO? 
Metodología. 
4. ¿POR QUE? 
Justificaciones y antecedentes. 
5. ¿CON QUE? 
Recursos materiales (equipos, maquinarias, 
instalaciones, etc.) . 
6. ¿CON QUIEN? 
Recursos humanos (características de 
instructores y aprendices) . 
7. ¿CUANDO? 
Cronograma de actividades previstas. 
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1.1. Proyectos laborales 
Hablaremos de " Proyectos Pedagógicos de Tipo Laboral " cuando 
el instructor y los aprendices se comprometan en un proceso de 
producción por medio del cual transformen objetos naturales o ya 
elaborados (materia bruta y materia prima) en productos social-
mente útiles, productos que pueden ser intercambiados en el 
mercado como mercancías en cuanto satisfacen necesidades 
primarias o socialmente adquiridas. 
Ahora bien, un proceso productivo se convierte en proyecto 
pedagógico si, además de su función laboral que transforma 
objetos en productos socialmente útiles, se utiliza como medio o 
herramienta básica para realizar también el proceso enseñanza-
aprendizaje. Algunos ejemplos de " Proyectos Pedagógicos de 
Tipo Laboral " pueden ser las realizaciones del proceso enseñan -
za-aprendizaje. Algunos ejemplos de " Proyectos Pedagógicos de 
Tipo Laboral " pueden ser las realizaciones del proceso enseñanza-
aprendizaje en función de la producción de " quesos" , " zapatos" 
o " artesanías", siempre y cuando se cumplan las siguientes 
condiciones : 
(a) Que los aprendices participen activamente en la pro-
ducción . 
(b) Que la participación de los aprendices no sea únicamente 
mecáni ca o manual, sino también conceptual , esto es, ensayando 
y discutiendo soluciones alternativas ante los problemas plantea-
dos por el instructor. 
(c) Que los aprendices sean orientados por el instructor hacia 
el conocim iento de teorías, términos y expresiones re lacionadas 
con el proceso de producción, los materiales utilizados, las 
condiciones de mercadeo y aspectos socio-culturales relaciona-
dos con la mercancía elaborada. 
1.2. Proyectos lúdicos. 
Hablaremos de " Proyectos Pedagógicos de Tipo Lúdico" cuando 
el instructor diseñe situaciones de aprendizaje donde los alumnos 
deban enfrentarse al manejo de un material concreto (bloques, 
circuitos eléctricos, herramientas, etc.) con el propósito de 
encontrar soluciones posibles a los problemas planteados. 
I 
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Los " Proyectos Lúdicos", a diferencia de los laborales, 
realizan el proceso enseñanza-aprendizaje sin comprometer-
se con la elaboración -i ntencional de objetos socialmente úti-
les e intercambiables como mercancías. Aquí el propósito es 
que los aprendices "j ueguen" con los materiales bajo ciertas 
reglas y, bajo las orientaciones del instructor, realice11 abstraccio-
nes y conceptualizaciones relacionadas con el contenido de los 
juegos, las cuales pueden ser de matemáticas, de lógica, de 
lingüística, de ciencias naturales y de ciencias sociales. Como 
complemento de lo anterior el instructor deberá orientar la 
revisión de lecturas y documentos por parte de los alumnos. En las 
lecturas y documentos los aprendices encontrarán las teorías, 
términos y expresiones técnicas relacionadas con los respectivos 
contenidos de los juegos. Ejemplo, teoría de los números 
fraccionarios (para juegos con fracciones), teoría de circuitos 
eléctricos (para juegos sobre redes y encendidos), teoría sobre el 
principio de Arquímedes (para juegos sobre objetos que flotan y 
no flotan) , teoría sobre fenómenos ópticos (para juegos sobre 
perspectivas, luces y sombras), etc. 
Todo proyecto pedagógico de tipo lúdico busca que los 
alumnos aprendan por el placer de aprender, jugando con un 
material determinado y especialmente elaborado para originar en 
ellos conceptos, esquemas conceptuales y estructuras cognitivas 
específicas. En este sentido las actividades propuestas deberán ser 
autotélicas, es decir, placenteras en sí misma y sin objetivos 
externos para su realización, ejecutadas como acciones recreati-
vas pero que, al mismo tiempo, cumplan una labor pedagógica. 
1.3. Proyectos de investigación 
Hablaremos de " Proyectos Pedagógicos de Tipo lnvestigativo" 
cuando el proceso enseñanza-aprendizaje se realice en función 
de la organización y ejecución de proyectos que intenten someter 
a verificación hipótesis formuladas para dar respuestas a proble-
mas relacionados con la indagación de las causas, determinantes, 
correlaciones y características de un fenómeno o evento. 
Los proyectos pedagógicos de tipo investigativo (PI) no 
tienen por qué, necesariamente, organizarse en función de 
investigaciones básicas sobre las características y determinantes 
no conocidas de un fenóm~no. Ellos pueden ser organizados en 
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función de investigaciones aplicadas o réplicas que permitan 
volver a descubrir (redescubrir) datos o conocimientos ya 
demostrados por la ciencia o la tecnología. En ellos, lo mismo que 
en los proyectos lúdicos y los laborales, el alumno aprende 
ejecuciones, reflexiones y discursos. Ver Fig. No. 3. 
2. Manipulación y reflexión 
La elaboración de los conocimientos, en cualesquiera de los 
proyectos técnicos pedagógicos (PTP), tiene tres dimensiones: 
praxis, reflexión y teorización.* 
Uno de los intentos de este enfoque del aprendizaje es el de 
evitar los divorcios entre teoría y práctica, teoría y reflexión y, 
sobre todo, práctica y reflexión. 
Se busca, con el enfoque aquí propuesto, que tanto el 
instructor como los alumnos recuperen el saber reflexivo (pensar) 
y el saber p'ráctico (hacer) que hay en la producción teórica de la 
ciencia y la tecnología de cada oficio, de cada trabajo y de cada 
desempeño. 
Los proyectos técnico pedagógicos (PTP) constituyen una 
invitación para que los alumnos NO SOLO aprendan teorías, 
discursos y expresiones de las comunidades científicas y tecnológi-
cas, sino también procesos mentales (reflexiones) y ejecuciones 
(procedimientos). Al respecto hay que tener presente que en el 
momento en que el instructor le transmite a sus aprendices una 
teoría (un discurso) también les está transmitiendo una reflexión 
comprometida y una manera de conducirse (ya no ingenua-
mente) ante los hechos. De ahí que la teoría no se deba presentar 
antes sino después de la praxis y la reflexión . De esa manera el 
aprendiz interactúa con sus términos y expresiones, con sus 
esquemas mentales y sus nociones ante los equipos, máquinas y 
(*) PRAXIS: Vivencias, ejecuciones, procedimientos, haceres. 
REFLEXION: marcos conceptuales, elaboraciones simbólicas propias 
o inventadas, pensamientos. 
TEORIZACION: Términos y expresiones que las comunidades ya han 
elaborado y que el alumno o aprendiz debe recuperar, almacenar, 
procesar y continuar transmitiendo para que no se pierda el saber 
codificado en discursos ya universales (Ej. fórmulas, fechas, esque-
mas, etc.). 
















Fig. 3. Tres categorías de Proyectos Técnico-Pedagógico (PTP): PL 
(Proyectos Lúdicos) . PP (Proyectos Productivos) . PI (Proyectos lnvestiga-
tivos). En cada caso hay tres categorías de aprendizajes: AE (Aprendizaje 
de Ejecuciones) . AR (Aprendizaje de Reflexión). AD (Aprendizaje de 
Discursos) .. 
materiales. Al no funcionar sus esquemas, al no ser suficientes sus 
expresiones requeridas para dar cuenta de los hechos necesitará 
nuevos esquemas y nuevos discursos. Si sus esquemas y sus 
expresiones son suficientes entonces los esquemas y las expresio-
nes· de la comunidad científica y tecnológica deberán ser 
traducidos a los de él. De esa manera el aprendiz también crea, 
elabora y construye esquemas y discursos. La necesidad de 
manejar un lenguaje común y de poder comunicarse con las 
comunidades científicas y tecnológicas existentes constituirá 
entonces, y no antes, el motivo para aprender el discurso (teoría) y 
los esquemas o marcos conceptuales (reflexiones) ya existentes en 
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Fig. 4. Los tres momentos básicos del proceso enseñanza-aprendizaje 
propuesto: P = Praxis. R = Reflexión . T = Teoría. La interacción amplía 
cada vez más el radio de acción tanto de la praxis, como de la reflexión y 
la teoría del instructor y el aprendiz. 
3. La seguridad industrial y la psicológica 
Entre los problemas relacionados con las personas que trabajan en 
la industria, uno de los más graves es el de los accidentes. 22 
Con el propósito de disminuir y prever los accidentes la 
formación profesional en los talleres, oficinas y puestos de trabajo 
deben promover la higiene y la seguridad física del aprendiz. En 
este aspecto tienen especial importancia los principios de higiene 
y seguridad relacionados con la ventilación (cantidad y calidad del 
aire) , la iluminación (cantidad y calidad de la luz), el abastecimien-
to de agua (instalaciones y suministro) , así como el orden y la 
22. SENA, 1967. Op. Cit. 
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limpieza en general de equipos, máqu inas, instalaciones y 
materiales. 23 
Como complemento de lo anterior se recomienda demostrar 
y promover permanentemente el uso correcto de máquinas, 
herramientas, equipos y materiales. Igualmente se deben promo-
ver sistemas de protección y de precaución contra peligros físicos 
(altos voltajes, ácidos, etc.) . 
Ahora bien, el instructor, además de proveer de seguridad 
física al aprendiz, debe también proveerlo de seguridad psicoló-
gica para que sienta cada vez más confian za en sus capacidades y 
su nivel intelectual.24 
El proceso enseñanza-aprendizaje recupera así una categoría 
conceptual importante: La seguridad psicológica de los alumnos. 
En este sentido es más importante dejar en los alumnos el 
sentimiento interno de seguridad en sí mi smos y no tanto de 
dominios de contenidos con el sentimiento interno de no ser 
capaces, de no tener habilidades y destrezas para un determinado 
tipo de conocimiento. 
Como veremos posteriormente, uno puede aumentar o 
disminuir intencionalmente el grado de seguridad psicológica de 
sus alumnos. ¿Cómo? Si usted tiene en cuenta los intentos de ellos 
por solucionar los problemas propuestos, así se equivoquen, 
usted está aumentando la seguridad psicológica. Si los gratifica y 
los refuerza por sus inten tos y no tanto por sus resultados, usted 
está aumentando la seguridad psicológica. Si usted utiliza peda-
gógicamente los errores que usted o ellos puedan cometer, usted 
está aumentando la seguridad psicológica. Si los alumnos pueden 
ensayar sus ideas y no se les somete a burlas o críticas destructivas 
se está aumentando la seguridad psicológica. 
23. IDEM. 




1. Interacciones no directivas (1) 
1.1 . Aceptar senti m ientos 
1.2. Elogiar o reforzar 
1.3. Aceptar o uti lizar ideas 
1.4. Pregun tar 
2. Interacciones directivas (D) 
2.1. Dar inform ación 
2.2. Dar instrucciones 
2.3. Criticar 
3. Un sistema de diez categorías 
3.1. Categorías del d iscu rso del docente 
3.2. Categor ías del di scurso del alumno 
3.3. Si lencio o confusión 
3.4. A lgunos porcentajes def in itorios de las 
intera cciones didácticas 
4. El trabajo en grupo (TG) 
5. Proyectos en equipo (PRE) 
La experiencia socia l en el aprendizaje hace referencia a las 
influencias que tienen las relaciones docente-alumno en los 
efectos provocados en este último. En general se pueden clasificar 
en dos categorías, a saber: 
a) Transmisiones o interacciones directivas (D) 
b) Interacciones no directi vas (1). 
En las transmisiones o interacciones directivas (D) el alumno 
es pasivo y el docente o instructor proporciona toda la informa-
ción necesaria . El instructor o docente es quien dirige, critica, 
corrige y da información. 
En las interacciones no directivas (1) el docente o instructor 
pregunta, elogia, retoma las ideas de los al umnos para continuar 
con el desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje y tiene en 
cuenta el estado de ánimo de sus aprendices. 
Así, transmisión e interacción constituyen dos categorías 
para hablar de las experiencias sociales durante el proceso 
enseñanza-aprendizaje. Estas formas de experiencias se agregan a 
las experiencias físicas y permiten una mayor elaboracrón de los 
conocimientos.25 
1. Interacciones no directivas (1) 
Cuando un instructor o un docente realiza el proceso enseñanza-
aprendizaje lo puede hacer de una manera directiva (D) o de una 
manera no directiva (1). Qué ventajas tiene realizar el proceso de 
25. PIAGET e INHELDER, 1969. Op. Cit. Págs. 154 y 155. 
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una u otra manera? La ventaja de realizar el proceso de una 
manera no directiva (1) está en que dicha forma aumenta la 
seguridad psicológica del aprendiz, así como su nivel de razona-
miento y su participación. 
¿En qué consisten las interacciones no directivas (I)? Las 
interacciones didácticas no directivas (1) pueden ser de cuatro 
categorías, a saber: 26 
a) Aceptación de los estados anímicos y sentimientos de los 
alumnos durante el proceso enseñanza-aprendizaje. 
b) Elogio o refuerzo (gratificaciones)·a los alumnos durante el 
proceso enseñanza-aprendizaje. 
c) Aceptación o utilización de las ideas de los alumnos 
mientras se realiza el proceso enseñanza-aprendizaje. 
d) Formulación de preguntas por parte del docente durante 
el proceso enseñanza-aprendizaje. Ver ilustraciones. 
1.1. Aceptación de los estados anímicos y los sentimientos de los 
alumnos hacia el proceso enseñanza-aprendizaje. 
Esta categoría de interacción didáctica ocurre cada vez que el 
instructor expresa verbalmente interés por el estado anímico de 
sus alumnos. 
Algunos ejemplos de estas interacciones pueden ser los 
siguientes: 
a) El docente que después de darse cuenta del cansancio de 
sus alumnos dice "Hagamos un descanso antes de continuar pues 
ustedes se notan fatigados". 
b) Se notan preocupados, qué sucedió? 
c) Sé que les agrada mucho el trabajo al aire libre pero hoy 
deberemos dedicar un tiempo a los laboratorios. 
Esta categoría incluye los casos en que el instructor busca 
entender las actitudes y emociones reinantes en el grupo de 
alumnos. 
26. FLANDERS, N. Análisis de la Interacción Didáctica. Madrid: Ediciones 
ANA Y A, 1977. 
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Interacción No Directiva 




Se nota usted preocupada. 
Quizás sea conveniente 
dejar aquí por hoy. 
_/ 
,• • . 1 
1 1 ¡. 
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Interacción No Directiva 
Elogiar o reforzar los intentos, ensayos o 
iniciativa de los alumnos y no tanto sus 
res u Ita dos o logros. 
Bien, me alegra mucho que lo hayan 
intentado, eso es lo importante. No se 
preocupen si cometieron errores; es 
humano y, además, aquí estamos para 
ayudarles a aprender. 
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Interacción No Directiva 
Aceptar y utilizar las ideas de los aprendices. 
Esto es muy importante para aumentar la 
seguridad psicológica. 
Roberto y Lucía, lo mismo que 
Carmen, Ricardo, Juan y Pedro, 
nos han señalado la importancia 
que tiene el uso de .. . 
¡: I 
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Interacción No Directiva 
Formulación de preguntas durante el proceso 
de enseñanza-aprendizaje.* 
¿Qué diferencias, si exis-
ten, son importantes con 
respecto a los dos méto-
dos? 
* Las preguntas pueden ser de información (Ejemplo : Cuántos polos 
tiene una batería?), de focalización (Ejemplo: Cuáles son las diferen-
cias entre los dos métodos?), de opinión (Ejemplo: ¿Cuál método le 
agrada más?) y abiertas (Ejemplo: Oiga algo sobre el método tres.). 
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1.2. Elogios y refuerzos a los alumnos 
Esta categoría didáctica ocurre cada vez que el instructor comenta 
positivamente las acciones, logros, ensayos y proyectos de los 
aprendices. También abarca los casos donde el instructor, sin 
burlarse de sus alumnos, hace chistes o comentarios que 
disminuyen la tensión de la sesión enseñanza-aprendizaje. 
1.3. Aceptar y utilizar las ideas de los aprendices. 
---------Esta categoría didáctica ocurre cada vez'que el instructor hace uso 
de las ideas, comentarios o sugerencias de sus alumnos. Consiste 
fundamentalmente, en retomar las palabras, expresiones, con-
ceptos, propuestas, sugerencias y críticas de los aprendices para 
hacer ilustraciones o para desarrollar el tema. Se excluyen los 
casos en los que se critica lo dicho o hecho por los alumnos o se les 
menciona en burla o mofa. 
1.4. Formulación de preguntas por el instructor. 
Esta categoría día a día recobra su importancia didáctica. Como se 
verá posteriormente, ella hace del proceso enseñanza-aprendiza-
je una sesión dinámica que estimula el razonamiento y la 
creatividad. 
2. Interacciones didácticas directivas (D) 
Las interacciones didácticas directivas (D) son básicamente de tres 
categorías, a saber: 
a) Dar o proporcionar información. 
b) Dar instrucciones. 
c) Criticar o corregir. 
2.1. Dar información. 
Esta categoría es la más común en el proceso enseñanza 
aprendizaje tradicional. Consiste en la presentación de teorías y 
datos por parte del instructor o docente. 
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2.2. Dar instrucciones. 
Otra de las categorías de interacción didáctica de tipo tradicional 
es la de proporcionar instrucciones, dar órdenes y decirle 
directamente a los aprendices lo que deben expresar o hacer ante 
determinadas situac,:iones. 
2.3. Criticar y corregir. 
Cuando el docente y el instructor tradicional no están presen-
tando teorías o dando instrucciones se dedican a criticar o 
corregir lo que dicen o hacen sus alumnos. De esta manera ellos, 
sin proponérselo, limitan y terminan con la iniciativa de sus 
aprendices. 
3. Un sistema de diez categorías para realizar 
investigación-acción en el aula 
Las interacciones didácticas directivas (D) y las no directivas (1) 
constituyen parte de un sistema total de diez categorías de 
observación sobre las interacciones verbales en un proceso 
enseñanza-aprendizaje. En efecto, a las siete categorías anteriores 
hay que agregar tres más para completar el Sistema de Registro de 
Flanders. 27 
Las tres nuevas categorías hacen referencia a las interven-
ciones de los alumnos y a los momentos de silencio y de 
confusión. Ellas son identificadas como: 
a) Respuestas del alumno. 
b) Iniciativa del alumno. 
c) Silencio o confusión . 
La categoría RESPUESTA DEL ALUMNO comprende aquel 
caso en donde un alumno a aprendiz interviene verbalmente en 
relación con una pregunta previamente formulada por el do-
cente . 
27. FLANDERS, Op. Cit. 
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La categoría INICIATIVA DEL ALUMNO comprende aquel 
caso en donde un alumno o aprendiz interviene espontánea-
mente para preguntar, criticar, elogiar, dar sugerencias, etc. Se 
trata de intervenciones en las cuales el alumno inicia el dialogo. 
Mientras la categoría RESPUESTAS DEL ALUMNO hace 
referencia a los casos donde el alumno se expresa como reacción a 
una solicitud del docente (pregunta, llama a lista, solicita 
colaboración, etc.), la categoría INICIATIVA DEL ALUMNO hace 
referencia a los casos donde el alumno expone, por iniciativa 
propia, sus ideas, opiniones y expectativas. 
La categoría SILENCIO y CONFUSION hace referencia a los 
momentos en donde el observador no advierte intervención 
verbal alguna o en los que interviene, al mismo tiempo, más de 
una persona. 
Las diez categorías así definidas son exhaustivas y excluyen-
tes; es decir, todo momento de un proceso enseñanza-aprendiza-
je puede ser clasificado en una de ellas y solo en una. En caso de 
dudas se recomienda escoger aquella categoría más alejada de la 
cinco (categoría muy común: dar información. Por ejemplo, si el 
observador no sabe si escoger entre la categoría cuatro y la tres, 
escoge la tres; si no sabe o no está seguro con respecto a las 
categorías seis o siete escoge la siete; si duda entre las categorías 







Cuadro sinóptico de las diez categorías 
de interacción didáctica 
Código Nombre 
1 Aceptar sentimientos del alumno 
2 Elogiar o reforzar al alumno 
3 Retomar las ideas del alumno 
4 Preguntar a los alumnos 
5 Dar información a los alumnos 
6 Dar instrucción a los alumnos 
7 Criticar a los alumnos 
8 Responder al docente 
9 El alumno toma la iniciativa 
o Silencio o Confusión 
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De acuerdo con las categorías de interacción didáctica si uno 
observa un registro como el siguiente 5-5-5-4-0-8, o lo que es 
igual: 555408, ¿qué traduciría usted? 
La traducción sería: tres momentos seguidos el docente está 
dando información, luego hace una pregunta, hay silencio o 
confusión y luego alguien contesta . 
El observador que registra lo que sucede en un salón de clase 
utilizando el Sistema de las Diez Categorías de Flanders, lo hace 
cada tres segundos. Para esto, él está atento, observando, y cada 
tres segundos registra el código o los códigos de las categorías que 
alcanzó a identificar secuencialmente. Solo en caso de confusión 
o de silencio regist rará O (cero). 
Este sistema de observación y registro de las interacciones 
permite que el docente se convierta en investigador de su propia 
práctica profesional. En efecto, él puede grabar y posteriormente 
escuchar (o ver y escuchar) sus interacciones. Después de esa 
primera fase de diagnóstico o de pretest él puede cambiar alguna 
interacción (Ejemplo, hacer más o menos preguntas, hacer más o 
menos críticas, etc.) y volver a grabar sus clases para investigar 
cómo afectan estos cambios a sus alumnos o aprendices. 
3.1. Categorías del docente 
Las siete primeras categorías del Sistema Flanders corresponden a 
lo que expresa verbalmente el docente. Este discurso del docente 
o instructor, durante el proceso enseñanza-aprendizaje, se puede 
clasificar en dos universos: el del discurso directivo (categorías 5, 6 
y 7) y el del discurso no directivo (categorías 1, 2, 3 y 4) . 
Las categorías 1, 2 y 3 (sin la 4) hacen referencia a las 
interacciones no directivas cuando se excluyen aquellas partes del 
discurso relacionadas directamente con los contenidos. El símbo-
lo correspondiente es (i). 
Las categorías 6 y 7 (sin la categoría 5) hacen referencia a las 
interacciones directivas cuando se excluyen aquellas partes del 
discurso relacionadas directamente con los conten idos. El sím-
bolo correspondiente es (d) . 
3.2. Categorías del alumno 
Las categorías 8 y 9 corresponden a lo que dice o expresa 
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verbalmente el aprendiz. Este discurso, el del aprendiz, puede ser 
catalogado como respondiente (categoría 8) o como un discurso 
de iniciativa (categoría 9). Esta última categoría corresponde a los 
casos donde el aprendiz es quien comienza el diálogo o 
interrumpe para intervenir. 
3.3. Silencio o confusión 
Cuando el docente y los aprendices no están hac.iendo discurso 
alguno se codifican los momentos de cada tres segundos con el 
símbolo ~ ; cuando dos o más personas están haciendo discurso 
(hablando) se codifica con O. 
3.4. Algunos porcentajes de interacciones didácticas 
Si usted suma las frecuencias de las tres primeras categorías (1, 2 y 
3), el resultado lo multiplica por cien y luego divide todo por la 
sumatoria de las frecuencias de las categorías 1, 2, 3, 6 y 7, obtiene 
una medida de interacción no directiva del docente. Esta medida 
se puede simbolizar con la expresión Ri. 
Si usted suma las frecuencias de las categorías 1, 2, 3 y 4, el 
resultado lo multiplica por cien y luego divide todo por la 
sumatoria de las frecuencias de las categorías 1, 2, 3, 4, 5, 6 y 7, 
obtiene una medida de interacciones no directivas que puede 
ahora simbolizar con la expresión RI. 
Si ·usted suma la frecuencia .de la categoría cuatro, el 
resultado lo multiplica por cien, luego divide todo por la 
frecuencia de las categorías cuatro y cinco, obtiene una medida 
de la tendencia del docente a preguntar mientras desarrolla el 
contenido. Esta medida la puede usted distinguir con la expresión 
Rp. 
De igual manera, usted puede obtener muchos otros 
porcentajes para describir el comportamiento verbal didáctico de 
un instructor. 
El instructor SENA puede realizar intencionalmente algún 
cambio en su discurso didáctico y hacer el seguimiento de los 
efectos logrados en sus aprendices. Esta clase de estudio es algo 
parecido a una investigación-acción en la misma práctica pedagó-
gica. 
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Cada categoría puede ser subdividida y estudiada en sus 
diferentes subclases. Ejemplo, la categoría cuatro (preguntas) 
puede ser estudiada en sus diferentes modalidades (Ver Capítulo 
111 de este documento); la categoría cinco (Dar información) puede 
ser estudiada en su mismo contenido del mensaje que envía 
(discurso moral, político, etc.). 
4. El trabajo en grupo (TG) 
El trabajo en grupo (TG) constituye la otra forma de actividad en los 
métodos activos de aprendizaje. En efecto, de acuerdo con 
Aebli 28, Bustos29 , Labinowicz30, Duckworth 31 y Richmond 32, quie-
nes a su vez se orientan por los planteamientos piagetianos, la 
enseñanza activa implica no solo una mayor interacción de los 
aprendices con materiales, equipos, maquinarias y situaciones 
concretas (experiencias físicas de aprendizaje), sino también una 
mayor utilización de trabajos, ejercicios y proyectos en equipo o 
pequeños grupos. 
El trabajo en grupo (TG) como procedimiento pedagógico 
esencial obliga al instructor o docente a interactuar de una 
manera un poco más natural, con categorías verbales no directivas 
(1) , esto es, formulando preguntas, retomando las ideas de sus 
alumnos, elogiando procedimientos y considerando los conflictos 
o situaciones afectivas de los participantes. 
El trabajo en grupo al interior del mismo proceso enseñanza-
aprendizaje conduce, de manera natural, a que el escenario físico 
donde se desarrolla la formación sea modificado o transformado 
para dar paso a varios subprocesos de formación. Es así como la 
escuela, el instituto de educación técnica, la universidad y los 
sitios de trabajo para la formación, organizan a sus alumnos en 
brigadas, comisiones o subconjuntds de estudiantes (niños de 
pre-escolar, bachilleres, obreros, profesionales, etc.) bajo unas 
28. AEBLI, Op. Cit. Pág. 125. 
29. BUSTOS, 1983, 1984. Op. Cit. 
30. LABINOWICZ, Op. Cit. 
31 . DUCKWORTH, E. Piaget Rediscovered In : R. RIPPLE & V. ROCKCASTLE 
(Eds): Piagel Rediscovered. lthaca: Cornell University, 1964. 
32. RICHMOND, P. An lntroduction to Piaget. N. York: Basic Books, 1971 . 
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reglas min1mas de autogobierno o autofuncionamiento, ta les 
como elección interna de un representante, de un moderador, y 
de unas normas o principios sencillos de participación y respeto 
mutuo. 
Cuando se trabaja el proceso enseñanza-aprendizaje con 
brigadas, comisiones y equipos, existe sin embargo un problema 
al cual debe estar sensibilizado todo buen instructor: el manejo 
de los líderes. En efecto, estos personajes, bien manejados, se 
convierten en dinamizadores y promotores del espíritu de una 
enseñanza activa; pero cuando se les ignora o se les trata de 
opacar, se convierten en obstáculos insalvables. 
En esencia, el instructor que busca orientar su proceso 
enseñanza-aprendizaje con este nuevo enfoque ha de buscar 
permanentemente detectar líderes en los subgrupos para aten-
derlos como sus monitores o ayudantes. El líder debe ser separado 
temporalmente de sus seguidores para que el grupo, de una 
manera natural, forme ó escoja otro líder; a continuación se 
separan los líderes que aparecieron en una segunda instanc_ia y 
así sucesivamente. 
¿Qué se hace con los líderes que se van separando de sus 
seguidores originales? Ellos, los líderes, conforman grupos aparte. 
La dinámica de esta técnica logra que cada participante se sienta 
con la posibilidad de tomar el liderazgo. 
5. Proyectos en equipo (PRE) 
Los proyectos en equipo (PRE) constituyen la forma permanente 
del trabajo en grupo; por medio de ellos se conforman agrupacio-
nes de personas encargadas de planear, desarrollar y evaluar 
proyectos de tipo lúdico (PL), proyectos de tipo labora l o 
productivo (PP) y proyectos de tipo investigativo (PI) .* 
Lo fundamental de la planeación y ejecución de estos 
proyectos es la división de las funciones y responsabilidades 
asignadas, de tal manera que se de cooperación o colaboración 
entre los integrantes del equipo a cargo del proyecto. 
Los proyectos en equipo permiten, además, una nueva visi ón 
del proceso evaluativo de tipo sumativo y formativo. En efecto, 
* Para la conceptualización y precisión de cada catego ría de proyecto el 
lector debe revisar el capítulo l. 
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por medio del seguimiento a los proyectos se puede evaluar tanto 
el marco teórico que escogen sus integrantes (dominio de dicho 
marco) , como la capacidad de argumentació n o reflexión que 
adquieran los participantes y el manejo práctico del mismo. 
111: 
El conflicto o 
desequilibrio 
1. Ensayo de proyecto técnico pedagógico: 
Acumuladores 
1.1. Seguridad industrial 
1.2. Seguridad psicológica 
1.3. Indicadores de actividad 
1.4. Algunos episodios del proceso 
2. Cuatro categorías de preguntas 
2.1. Preguntas de Información (Prl) 
2.2. Preguntas de Focalización (PrF) 
2.3. Preguntas de Opinión (PrO) 
2.4. Preguntas Abiertas (PrA) 
3. Otras taxonomías de preguntas 
4. Contra-ejemplos y Contra-argumentos 
5. Sondeo de respuestas 
5.1. Forma típica 
5.2. Formas elaboradas 
5.3. Usos recomendables 
Cuando el discurso (el decir), la reflexión (el pensar) o la 
ejecución (el hacer) de un aprendiz es desadaptativo (no 
funciona) en una determinada situación, se tiene un estado de 
desequilibrio teórico, reflexivo o motriz, según el caso. 
La enseñanza tradicional de tipo academicista se ha preocu-
pado demasiado por los desequilibrios teóricos (a nivel del 
discurso, de las palabras, de los términos, de las expresiones 
existentes en una disciplina determinada). Ella busca permanen-
temente que los aprendices o alumnos adquieran las expresiones, 
los términos, el discurso existente en una disciplina determinada, 
sean o no dichos términos los más apropiados. 
La enseñanza mecanicista de tipo "operacional" se ha 
preocupado demasiado por los desequilibrios en las ejecuciones 
(el hacer). Ella busca permanentemente que los aprendices 
adquieran los movimientos, los actos motrices y las operaciones 
requeridas en los oficios, puestos de trabajo y ocupaciones. 
La enseñanza academicista tradicional, al intentar volverse 
activa, utiliza una estrategia que en su contexto obliga tanto al 
docente como a los aprendices a ensayar mental y verbalmente 
nuevas estrategias de explicación ante los hechos y situaciones a 
los cuales se enfrentan. Esta concepción, por volver un poco activa 
a la enseñanza puramente academicista, se inspira en una 
dinámica de tipo mayéutico o socrático del proceso enseñanza-
aprendizaje.33 Aquí el instructor o docente se preocupa perma-
nentemente por hacer pensar o razonar a sus aprendices, con 
poco o mínimo interés en el dominio teórico y el dominio 
práctico que ellos puedan adquirir de las situaciones a las cuales se 
33. AEBLI, Op. Cit. Pág. 111. 
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verían enfrentados posteriormente al ingresar como técnicos, 
profesionales, obreros o empresarios, del mundo ocupacional. En 
esencia, este tipo de enseñanza se preocupa por los desequilibrios 
conceptuales y no tanto por los desequilibrios en el discurso y en 
las operaciones motrices. 
Al intentar obtener una mutua complementación de los tres 
tipos o categorías de aprendizajes el enfoque aquí propuesto 
busca que los aprendices no solo adquieran, sino que además 
transformen y produzcan nuevas " operaciones" (ejecuciones), 
nuevos discursos (expresiones) y nuevos esquemas conceptuales. 
Ver Fig. No. 1. 
1. Ensayo de proyecto técnico pedagógico: 
Acumuladores* 
Antes de hacer entrega de los materiales para realizar el proceso 
enseñanza-aprendizaje, el instructor expresa dos ideas básicas, a 
saber: 
a) Precauciones o cuidados que hay que tener en cuenta 
durante el manejo de los equipos y situaciones concretas de 
índole física. 
b) Instrucciones a los alumnos con respecto a lo que deben 
hacer con los materiales. 
El instructor divide a los alumnos en pequeños grupos y les 
entrega una batería, dos cables y un bombillo unido a uno de los 
cables . Ver Fig. 5. 
1.1. Seguridad industrial 
El instructor advierte a los aprendices qué material no se puede 
(*) El present e resum en y adaptación ha sido inspirado en un ensayo 
realizado e n las in stalaciones del SENA en Chía, bajo la iniciativa d e 
un grupo de b ecarios, instructores e instructores de instructores, 
quienes desde hace un tiempo vienen ensayando por iniciativa 
propia las ideas aquí expuestas. De este primer ensayo existe 
grabación en Chía. Grabación hecha en video-cassette para recons-
truir algún día la historia de este proyecto. 
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tocar directamente por contener sustancias peligrosas para su 
manejo, tales como ácidos, altos voltajes, etc. 
1.2. Seguridad psicológica 
El instructor a cargo de la experiencia refuerza a los aprendices 
cuando estos ensaya n o tratan de confrontar sus predicciones con 
el funcionamiento de los materiales. No se refuerzan los éxitos de 
los resultados sino la búsqueda, los ensayos, las tentantivas por 
verificar si lo que se predice es o no cierto. 
El instructor retoma permanentemente lo que dicen sus 
alumnos para conti nuar con sus explicaciones. El instructor 
pregunta. El instructor busca detectar si los alumnos se interesan 
por algo en pa rticula r y aclara los temores infundados que puedan 
tener sus alumnos con respecto al material. 
Fig. 5. El alumno o aprendiz observa que al cerrar el circuito se enciende 
el bombillo. 
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1.3. Indicaciones de actividad 
A cada momento el instructor orienta las actividades que deben 
realizar los alu mnos con los materiales disponibles. El instructor 
intenta NO contestar d irectamente, con teoría (discurso) a las 
preguntas de los alu mnos, sino más bien insinuando y propo-
niendo directamente verificaciones empíricas (prácticas) cuando 
ello es facti ble. 
1.4. Algunos episodios de l proceso 
A cont inuación se reconstruyen, adaptándolos para su ilus-
tración pedagógica, algunos episodios de la experiencia llevada a 
cabo en las instalaciones del SENA en Chía. 
Instructor: " Con los materiales entregados ensayen la mane-
ra de lograr que el bombillo encienda". 
Alumnos divididos en dos subgrupos (Cada grupo de 
alumnos ensaya y logran hacer encender el bombillo). Esto 
demuestra que para los alumnos existe equilibrio entre sus 
conocimientos previos y la nueva situación . Según esto no se 
requiere aprender a nivel de ejecuciones (y quizás de conceptos 
elementa les de polo negativo, polo positivo, circuito cerrado, 
etc.).lnstructor (entrega o hace traer un recipiente con agua para 
cada subgrupo): Qué pasará si los extremos libres de cada cable se 
co locan en el recipiente con agua? Encenderá el bombillo? 
Fig. 6. El inst ructor pregunta ¿Se encenderá al bombillo? ¿Pasará la 
corriente? Preguntas formuladas antes de la verificación . 
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Alumnos (La mayoría dice que sí pasará corriente y el 
bombillo se encenderá) . Aquí hubo desequilibrio. 
La verificación de las afirmaciones directamente por la 
experiencia física y no por el discurso que les pudo haber hecho el 
instructor constituyó un acto pedagógico que fue creando en los 
aprendices una predisposición o actitud: una manera de compro-
bar si lo que se dice es cierto o falso es la de confrontar las propias 
afirmaciones con la realidad. A su vez el instructor se fue 
convenciendo de algo sumamente importante en su quehacer 
pedagógico: es más importante que los alumnos comprueben por 
sí mismo si sus afirmaciones son o no cier:tas y no tenga él que estar 
permanentemente reforzando verbalmente lo que ellos predicen 
o afirman. 
El desequilibrio de los alumnos que afirmaron lo contrario de 
la experiencia posteriormente realizada por ellos mismos origina, 
de una manera natural y no artificial, la necesidad de averiguar por 
qué suceden los eventos de una manera divergente a la esperada 
por ellos. 
El manejo que hizo el instructor de los estados de desequili-
brio (conflicto) entre lo que pensaban los alumnos y el funciona-
miento de los materiales, permitió un aprendizaje a nivel mucho 
más profundo que el simple equilibrio (acuerdo) que general-
mente se logra con la explicación verbal (el discurso técnico) de 
los hechos. 
Veamos otros episodios de este ensayo de proyecto cuya 
génesis está en el espacio físico del taller automotriz del SENA en 
Chia. Se dice la "génesis" porque no se sabe hasta donde se 
puede llegar desde una perspectiva pedagógica y productiva 
(tanto intelectual como económica) con personajes que se 
atreven a ensayar, a someter a prueba los planteamientos teóricos 
que aquí estamos haciendo. 
Instructor: Qué ocurriría si le agregamos una cucharada de 
sal común al agua del recipiente? 
Alumnos: (Unos dicen que ocurrirá "esto", otros que 
ocurrirá "aquello", etc.). 
Instructor: 1 nvestíguen lo! Averígüenlo ! 
Los alumnos averiguaron (verificaron) lo que sucedía cuando 
agregaron sal al recipiente (El instructor no informó!). 
Posteriormente el instructor les entrega un papel especial 
llamado" papel tornasol". El instructor orienta a los alumnos para 
que observen y describan lo que sucede con este material al ser 
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introducido en (a) agua común del grifo, (b) agua más sal, y (c) un 
tercer recipiente. 
El instructor orienta la observación y descripción de sus 
aprendices, les hace "leer" la experiencia relacionada con el color 
que toma el papel tornasol en cada uno de los recipientes. 
El instructor orienta la observación de sus aprendices hacia lo 
esencial, hacia lo que la tecnología conocida por él considera 
pertinente; para lograr esto lo hace de una manera mayéutica: 
con preguntas, con problemas. 
Instructor: ¿Qué color toma el papel tornasol? ¿Qué número 
le corresponde en cada caso? 
A continuación el instructor proporciona teoría o conteni-
dos. 
Instructor: Se dice que del cero al seis es ácido; del ocho al 
catorce es base. El" siete es neutro. 
El instructor continúa interrogando para orientar indirecta-
mente el aprendizaje de sus alumnos. 
Instructor: ¿Cómo se pueden clasificar los contenidos de 
cada recipiente? 
Instructor: ¿Pasa o no la corriente eléctrica en cada uno de 
esos casos? i lnvestíguenlo! ¡Averígüenlo! 
A continuación el instructor presenta, con ayuda de sus 
alumnos, términos y expresiones técnicas requeridas para ir 
adquiriendo un dominio teórico y no solo conceptual y manual de 
los hechos. Ejemplo: electrolito, electrólisis, electrodos, ánodos, 
cátodos, etc. 
El instructor presenta dos placas de plomo y un voltímetro 
para medir el paso de la corriente. Las placas se ubican en los 
extremos libres de los cables. 
El instructor formula preguntas que hacen pensar a los 
alumnos. 
Instructor: ¿Qué ocurre al desconectar la batería y dejar que 
los cables se unan en sus extremos externos? 
Después de la verificación el instructor insiste para que los 
alumnos continuen investigando : 
Instructor : ¿Qué sucede con la luz del bombillo después de 
un determinado tiempo? 
Sólo después de las experiencias anteriores el instructor 
introduce las expresiones técnicas de: acumulador de corriente 
eléctrica, iones positivos, iones negativos, campo eléctrico, etc. 
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El interés de mostrar este ensayo de proyecto es porque él 
resulta ilustrativo de la manera como se puede crear un sistema de 
capacitación docente para los instructores del SENA, a partir de la 
organización y ejecución de experientias de tipo lúdico (recreati-
vas o de juego). Estos mismos proyectos pueden ir evolucionando 
hacia formas productivas de elaboración de ayudas audiovisuale~ 
que sirvan para formación masiva de otros instructores. La 
recuperación de la historia de cada proyecto servirá también para 
que otros instructores hagan lo mismo en sectores diferentes al 
aquí considerado. Ejemplo: textiles, agricultura, salud, etc. 
Fig. 7. Nuevos elementos para las experiencias i'ísicas del aprendizaje. 
' 
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2. Cuatro categorías de preguntas 
Se ha preguntado usted cuáles son las categorías de 
preguntas que con más frecuencia (probabilidad) se 
formulan en los salones de clase de nuestros centros 
preescolares, en nuestras escuelas oficiales y privadas 
y, por si fu era poco, en nuestras universidades y 
centros de formación media? Qué sucedería en los 
estilos cognitivos de los estudiantes si el docente es 
capacitado para manejar categorías de interrogantes 
y problemas diferentes a los que ha estado utili-
zando?34 
Tal como se puede apreciar en el resumen hecho del ensayo de 
proyecto técnico pedagógico sobre los acumuladores, la pre-
gunta constituye una estrategia natural para averiguar si los 
alumnos tienen o no un marco conceptual, unas ejecuciones y un 
discurso adaptado a una situación determinada. 
Ahora bien, de cuántas maneras se puede formular una 
pregunta durante un proceso de formación? Labinowicz35 propo-
ne cuatro categorías básicas, a saber: 
a) De información directa 
b) De focalización 
c) De valoración 
d) De final abierto 
2.1. Preguntas de información (Prl) 
Estas preguntas van dirigidas a obtener respuestas directas y 
limitadas de los aprendices. Estas preguntas estimulan las respues-
tas cortas y específicas. Estas preguntas se hacen casi siempre para 
dirigir la atención sobre expresiones, términos, fechas y datos que 
se requieren dominar en una disciplina determinada. 
Estas preguntas son fáciles de calificar, ya que ellas hacen 
referencia a términos y expresiones bien específicas. 
34. BUSTOS C., F. " Piaget, una nueva tecnología educativa?" Infancia . 
Revista Latinoamericana del Niño. Vol. 1, No. 2, 1985. 
35. LABINOWICZ, Op. Cit. 
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Algunos ejemplos de estas preguntas pueden ser los si-
guientes: 
a) ¿Qué es un electrodo? 
b) ¿A qué se refiere un ánodo? 
c) Defina un cátodo. 
d) Mencione tres líquidos que no permitan circular la 
corriente eléctrica. 
e) ¿Cuál de los líquidos mencionados a continuación permi-
ten que la corriente eléctrica circule? 
El agua con sal? 
- El agua común? 
- El alcohol? 
f) ¿Cuántas categorías de iones existen? Menciónelas. 
2.2. Preguntas de Focalización (PrF) 
Estas preguntas estimulan a los aprendices para que analicen, 
elaboren relaciones, sinteticen , comparen, hallen diferencias y 
semejanzas. En general, se ubican en esta categoría todas aquellas 
preguntas del instructor que conduzcan a la reflexión con 
respecto a un tema determinado. 
Veamos algunos ejemplos de esta primera modalidad de las 
preguntas de focalización: 
a) ¿Qué diferencias se pueden establecer entre el contenido 
del recipiente éste (señalando) y aquel (señalando)? 
b) En resumen, ¿qué sucedió cuando se introdujo ácido en el 
recipiente con los cables? 
c) ¿Qué semejanzas hay entre los recipientes con ácidos y los 
recipientes con alcohol? 
Muchas preguntas catalogadas como de información se 
pueden incluir en esta clasificación cuando el instructor las 
formula antes de haber proporcionado el contenido de las 
mismas. En estos casos los aprendices tienen que pensar antes de 
responder y sus intervenciones no se reducen a repetir o evocar 
una información o una acción (procedimiento) presentada 
previamente. Estas preguntas que parecen de información son 
formuladas con la intención de orientar la observación y la 
descripción de una experiencia. 
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Veamos algunos ejemplos de esta segunda modalidad de las 
preguntas de focalización: 
a) ¿Qué ocurriría si le agregamos una cucharada de sal 
común al agua del recipiente? 
b) Sumerja una parte del papel tornasol en el agua del 
recipiente. ¿Qué color toma? 
c) Observen y digan qué efectos se pueden apreciar 
alrededor de las placas de plomo. 
d) ¿Qué ocurre alrededor de las placas de plomo y en todo el 
electrolito cuando se suspende la corriente eléctrica? 
Otra modalidad de las preguntas de focalización lleva a que 
los aprendices relicen abstracción de algo común en varios 
ejemplos o demostraciones. Veamos ejemplos: 
a) ¿Qué sucede en los recipientes A (agua con sal) y B (agua 
con una base)? 
b) ¿Cómo pueden ser clasificados estos líquidos en relación 
con la circulación de la corriente eléctrica, ejemplo, agua común, 
agua con base, agua con ácido, y alcohol? 
c) ¿Existe algo común en estos ejemplos? 
d) ¿Si usted tuviera que escoger entre los recipientes que 
tienen la propiedad de permitir la circulación de la corriente 
eléctrica cuáles escogería? ¿Por qué? 
El último ejemplo de pregunta de focalización sería de 
información si no se le hubiera agregado el sondeo o exploración 
(¿Por qué?. Incluso, si esa misma pregunta se expresa antes de 
haber presentado la información teórica, así no tenga el sondeo 
(¿Por qué?), constituye un ejemplo de pregunta de focalización. 
2.3. Preguntas de Valoración (PrV) 
Estas preguntas se dirigen a la parte afectiva o emotiva de los 
aprendices con respecto a los temas desarrollados en el proceso 
enseñanza-aprendizaje. 
Algunos ejemplos de esta categoría de preguntas pueden ser 
los siguientes : 
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a) De lo visto sobre los acumuladores, ¿qué fue lo que más les 
llamó la atención? 
b) ¿Qué aspecto de la electrólisis no les parece interesante? 
c) Les agradaría continuar con el mismo tema o prefieren que 
cambiemos de tema? 
d) ¿Creen ustedes que lo visto les puede ayudar en su vida de 
profesionales en este oficio? 
2.4. Preguntas de final abierto (Pr A) 
Estas preguntas se dirigen a los aprendices con el propósito de 
conocer la iniciativa que ellos tienen con respecto a los temas 
desarrollados. Ellas estimulan a los alumnos para que elaboren 
discursos propios (teorías) o por lo menos adquieran cierta fluidez 
verbal y cierta seguridad en el enfrentamiento con situaciones 
que tengan que ver con los temas vistos. 
Algunos ejemplos, de estas preguntas de final abierto, 
pueden ser los siguientes: 
a) Hable usted sobre la electrólisis . 
b) ¿Cómo explicaría usted el tema de los acumuladores? 
c) Desarrolle el tema de los electrodos. 
d) Presente un ensayo sobre el papel tornasol y sus usos para 
la elección de líquidos que permitan la circulación de la corriente 
eléctrica. 
e) Escoja un tema sobre circuitos eléctricos y desarróllelo. 
Ahora bien, cada categoría de pregunta tiene sus ventajas y 
desventajas. Así, estas últimas preguntas (abiertas) favorecen la 
fluidez verbal y la iniciativa . Las de valoración estimulan las 
manifestaciones afectivas y los compromisos personales entre 
el aprendiz y los temas vistos. Las de focalización promueven el 
razonamiento. Las de información estimulan la memoria a corto 
plazo. 
Las preguntas de información, además, originan respuestas 
fáciles de calificar. En efecto, el instructor inquieto por saber si sus 
aprendices repiten o no la información que él les ha proporciona-
do puede preguntar con esta categoría de interrogantes. A veces 
basta que el alumno diga sí o no; o también que escoja entre varias 
alternativas cuál es la respuesta correcta. 
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Las preguntas de valoración son difíciles de calificar y solo nos 
pueden permitir tener una apreciación global de la predisposi-
ción del alumno o aprendiz por elaborar juicios de valor con o sin 
suficiente información (elementos de juicio). De una opinión o 
valoración personal solo se puede evaluar si ella está o no 
fundamentada. La opinión puede ser igual a la nuestra pero no 
fundamentada, o, por el contrario, la opinión puede ser incom-
patible con la nuestra pero bien fundamentada. Esto último es lo 
que hay que evaluar (¡no calificar!) al enfrentarnos con las 
respuestas a estas preguntas. Lo curioso es que tanto los 
aprendices como los instructores no manejan correctamente estas 
preguntas, ambos las ubican como preguntas de información. Así, 
el instructor espera oír las opiniones que él tiene y que ha 
expresado durante el proceso enseñanza-aprendizaje. A su vez 
los aprendices pocas veces tienen iniciativa para manifestar sus 
pr.opias opiniones. Existe el temor de ser evaluado (calificado más 
que evaluado) ante la respuesta proporcionada, como si se 
estuviera respondiendo a una pregunta de información. 
Las preguntas de focalización tienen algunas dificultades 
para ser entendidas por los aprendices. Casi siempre las entienden 
como preguntas de información y repiten sin comparar, sin 
resumir, sin abstraer, sin analizar. Por ejemplo, si un docente 
pregunta cuáles son las diferencias entre el ánodo y el cátodo, los 
aprendices tienden a describir el ánodo y describir el cátodo, pero 
no a comparar con el propósito de encontrar diferencias. 
3. Otras taxonomías de preguntas 
Flanders36, propone distinguir dos categorías básicas de pregun-
tas: (a) Las preguntas limitadas. (b) Las preguntas amplias. 
Cuando el instructor desea saber si los alumnos recuerdan 
cierta información o procedimiento utiliza la modalidad de 
pregunta limitada. En estos casos el instructor recibe respuestas· 
específicas y limitadas. 
Cuando el instructor desea que los aprendices utilicen los 
conocimientos expresando sus propias ideas puede emplear pre-
36. FlANDERS, N.: Análisis de Interacción . Manual del maestro. OEA. 
Laboratorio Aplicado de Investigación Educativa. Marzo 26 a Abril 13 
de 1973. Caracas (Venezuela) . 
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guntas amplias. Estas preguntas tienen más de una respuesta 
correcta y requieren más imaginación de la que se necesita para 
contestar una pregunta limitada. 
Las preguntas limitadas las clasifica Flanders37 en tres subcate-
gorías, a saber: 
a) Preguntas limitadas de conocimiento (PLC). 
Tienen como propósito que el aprendiz recuerde datos u 
observaciones ya efectuadas, lo mismo que dar definiciones. 
Ejemplos: 
¿Qué es un ánodo? 
¿En dónde hay circulación de la corriente eléctrica, en el 
alcohol o en los ácidos? 
¿Cuándo se produce la ionización? 
¿Cómo se recarga el circuito? 
b) Preguntas limitadas de comprensión (PLCM). 
Tienen como propósito que el aprendiz proporcione des-
cripciones, especifique ideas y/o compare. Ejemplo: 
Describa los componentes de un circuito eléctrico. 
¿En qué se parecen estos dos líquidos? 
¿Cuáles son las ideas básicas de una electrólisis? 
c) Preguntas limitadas de aplicación (PLA). 
Tienen como propósito que el aprendiz al contestar, utilice 
técnicas y reglas para solucionar problemas que t ienen una sola 
respuesta correcta. Ejemplo : 
Clasifiquen estos líquidos como aisladores y conductores 
de electricidad . 
¿Qué color toma el papel tornasol en un ácido? 
Las preguntas amplias las clasifica Flanders en tres categorías, 
a saber: 
a) Preguntas amplias de análisis (PAA). 
Tienen como propósito que los aprendices identifiquen 
causas o determinantes, hagan inferencia o encuentren eviden-
cias para apoyar sus generalizaciones. Ejemplo : 
- ¿Por qué se produce la ionización? 
37. FLANDERS, 1973. Op. Cit. 
66 Estrategias didácticas ... 
¿Cómo se explica que en los ácidos se de la transmisión de 
la corriente eléctrica? 
b) Preguntas amplias de síntesis (PAS). 
Tienen como propósito que los aprendices hagan prediccio-
nes, elaboren explicaciones teóricas originales y solucionen 
problemas. Ejemplo: 
¿Qué ocurriría si colocamos los extremos de los dos 
cables de este circuito en el recipiente con agua? 
¿Cómo podemos hacer para que se vuelva a producir 
corriente eléctrica? 
c) Preguntas amplias de evaluación (PAE). 
Tienen como propósito que los aprendices elaboren opinio-
nes, juzguen la validez, el mérito o la calidad de algo. Ejemplo: 
¿Esta usted de acuerdo con lo que dijo María sobre los 
circuitos eléctricos? 
¿Cuál es su opinión? 
¿Cuál de los procedimientos le gusta más? 
¿Cree usted que el descubrimiento de la energía es algo 
bueno o malo para la humanidad? 
Las preguntas limitadas y las preguntas amplias están ubica-
das en un continuo que va desde un grado máxi mo de limitación 
hasta un grado máximo de ampliación. Así, se puede pensar en la 
siguiente escala: 
1: PLC : Pregunta limitada de conocimiento 
2: PLM: Pregunta limitada de comprensió n 
3: PLA : Pregunta limitada de aplicación 
4: PAA: Pregunta amplia de análisis 
5: PAS : Pregunta amplia de síntesis 
6: PAE : Pregunta amplia de evaluación 
Un observador podrá entonces calificar subjetivamente el 
grado de limitación o de ampliación de una pregu nta en un medio 
pedagógico determinado. 
El Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA), bajo las orienta-
ciones de expertos de la O .I.T., elaboró en 1967 fichas de 
tecnología para orientar a los instructores sobre la formulación de 
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preguntas38• De esas consideraciones resaltamos hoy la siguiente 
afirmación: 
En comparación con los alumnos, el instructor es un 
experto, y como tal, debe estar capacitado para hacer 
preguntas con diversos propósitos39• 
4. Contra-ejemplos y contra-argumentos 
Una estrategia didáctica que se debe recuperar es la de adquirir la 
habilidad para hallar contra-ejemplos y contra-argumentos que le 
permitan al aprendiz entrar en momentos de desequilibrio, 
donde sus esquemas o marcos de asimilación no funcionen. 
Esta estrategia de buscar contra-ejemplos y contra-argumen-
tos evita, a su vez, que los instructores estén permanentemente 
corrigiendo y reforzando a sus alumnos, sin preocuparse por 
elevar el nivel de razonamiento y de iniciativa. 
Los cont ra-ejemplos y contra-argumentos deben emplearse 
no solo cuando lo que dicen los alumnos es correcto, sino 
también cuando es incorrecto. De esa manera el alumno buscará 
defender sus afirmaciones y argumentar más, lo cual le hará 
comprender mejor el conocimiento adquirido durante el pro-
ceso. 
5. Sondeo de respuestas 
Un buen docente es aquel que, entre otras cosas, solicita a sus 
aprendices ampliar o justificar sus afirmaciones o ejecuciones. 
Esta estrategia se conoce con un nombre: Sondeo de respuestas. 
5.1. Formas típicas de sondeo. 
U na manera típica de aplicar sondeo a u na respuesta dada es 
volver a preguntar : ¿Por qué? Esta técnica hace que los aprend ices 
38. SENA, 1967, Op. Cit. 
39. IDEM . 
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piensen, reflexionen y busquen ·1a manera de argun1entar sus 
afirmaciones. 
5.2. Formas elaboradas de sondeo. 
Las formas elaboradas de sondeo tienen diferentes manifesta-
ciones. Ejemplo: 
a) Explíquese un poco más. 
b) ¿Cómo así? 
5.3. usos recomendables de sondeo. 
Cuando el sondeo se aplica con más probabilidad déspués de una 
respuesta incorrecta se convierte en algo contraproducente: Al 
escucharlo el alumno o aprendiz se bloquea . Al escucharlo el 
alumno se da cuenta que se ha equivocado. Por lo · _tanto es 
inadecuado utilizarlo de esa manera. . 
Cuando el sondeo se aplica con más probabilidad déspués de 
una respuesta correcta se convierte en algo reforzá'nte y agrada-
ble. En estas circunstancias el sondeo también está si é ndo 
utilizado inadecuadamente. 
El sondeo debe ser aplicado con la misma probabilidad 
cuando la respuesta ha sido correcta como cua'ndó ha siqo 
incorrecta. En estas circunstancias el sondeo fundo.na coníó una 




1. Las resp~estas diferidas 
1.1. Primer.os estudios de la psicología experimental 
1.2. Factores de los tiempos de reacción 
1.3. Los tiempos de reacción en el proceso de formación 
2. Las evaluaciones diferidas 
2.1. Análisis de una controversia 
2.2. Las evaluaciones diferidas en el proceso 
enseñ¡rnza-aprendizaje 
Todo proceso enseñanza aprendizaje requiere un tiempo mínimo 
para su conso lidación en el alumno o aprendiz. Entre los tiempos 
estudiados existen· dos que han merecido especial atención por 
parte de los investigadores, a saber: 
a) Los tiempos que median entre las preguntas del docente y 
las respuestas del alu mno. Estos t iempos se les conoce como 
tiempos de reacción para responder. 
Respuesta 
,.... 
b) Los tiempos entre las respuestas del aprendiz y las 
evaluaciones del instructor o docente. Ver ilustración. 




En esos tiempos que median entre preguntas y respuestas, así 
como entre respuestas y evaluación se originan procesos de 
reflexión. Por lo tanto, si usted los acorta está matando la 
posibilidad del pensamiento en sus aprendices o alumnos. 
Respuesta Evaluación ¡ Tiempo 
uno 1 'I.___________.TiemJ:,~ 1 'l 
1. Las respuestas diferidas 
Cuando un instructor formula una pregunta el alumno o aprendiz 
debe tener mínimo tres segundos para pensar lo que va a decir o 
hacer. ¿Por qué? Este documento tratará de responder a esa 
pregunta. 
1.1. Primeros estudios de la psicología experimental. 
Uno de los primeros investigadores sobre los tiempos de reacción 
en los seres humanos fue Donders40, fisiólogo que distinguió 
varios tipos de tiempos de reacción, a saber: 
40. DONDERS citado en KELLER, F. S. y SCHOENFELD, W. Fundamentos 
de Psicología. Barcelona : Fontanella, 1975, Pág. 19. 
La maduración conceptual 73 
a) Tiempos de reacción simples 
b) Tiempos de reacción disyuntivos 
c) Tiempos de reacción de discriminación. 
En los tiempos de reacción simple el sujeto solamente tiene 
que dar una respuesta ante la presentación de un estímulo. En los 
tiempos de reacción disyuntivos la persona ha de responder con la 
mano derecha ante un estímulo de color verde y con la izquierda 
ante un estímulo de color rojo. Después de varios ensayos se 
intercambia la presentación de los estímulos al azar. Ejemplo: 
VERDE - VERDE - ROJO - VERDE - ROJO - ROJO - ROJO - ROJO -
VERDE ... En los experimentos de tiempos de reacción discrimina-
tivos el sujeto debe responder a uno de los estímulos pero no al 
otro. 
Los estudios de Donders mostraron que las personas reaccio-
naban más rápido ante los experimentos de tipo simple, más 
lentamente ante los experimentos de tipo disyuntivo, y con 
velocidad intermedia ante los experimentos de discriminación . 
Uno de los estudios más completo sobre el tema es el 
Chocholle41 , en el cual se concluye que la magnitud de los 
tiempos de reacción de las personas está en relación directa con la 
complejidad de los procesos cognitivos involucrados. 
El estudio de Chocholle distingue dos categorías generales 
de tiempos de reacción (TR): (a) Los Tiempos de Reacción ante 
estímulos sensoriales (TRS). (b) Los Tiempos de Reacción con 
procesos mentales (TRM). 
Los Tiempos de Reacción ante los estímulos sensoriales (TRS) 
pueden estudiarse ante dos situaciones diferentes, a saber: (a) 
Situación donde la persona reacciona a la aparición o la variación 
de un solo estímulo, lo que se conoce como "Tiempos de 
Reacción Simples" (TRSS) . (b) Situaciones donde la persona tiene 
que elegir y tomar decisiones con respecto a varias respuestas 
posibles, lo que se conoce como "Tiempos de Reacción Comple-
jos" (TRSC). 
Con respecto a los TRSS (Tiempos de Reacción Simples) se ha 
comprobado que los más breves son los auditivos, a continuación 
41 . CHOCHOLLE, R. "Los tiempos de reacción " En : PAUL FRAISSE y JEAN 
PIAGET (Comps): Sensación y motricidad. tratado de Psicología 
Experimental. Vol. 2. Bue~os Aires : Paidós, 1972. Pág. 77. 
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siguen los táctiles y los vibratorios. Los tiempos de reacc1on 
visuales son más prolongados que los auditivos y los vibratorios; 
allí la diferencia llega a estar entre 3 y 50 milisegundos más. Los 
tiempos de reacción para sabores son aún más prolongados. Los 
otros tiempos de reacción (olfato, sensación de ca lor y sensación 
de dolor) están asociados con reacciones ante otros sentidos 
(vista, tacto y oído). 
Otro dato comprobado ha sido la diferencia de los tiempos 
de reacción simples (TRSS), en milisegundos, entre las reacciones 
a los diferentes colores. Así, se sabe que las reacciones más rápidas 
entre el color rojo y el azul favorecen al primero. Igualmente es 
notorio que ante el primer color hay mayor tendencia al accidente 
y a la equivocación . 
Con respecto a los TRSC (Tiempos de Reacción Complejos) 
se distinguen dos subcategorías de situaciones : (a) En los casos 
donde hay diferentes respuestas y diferentes estímulos y la 
persona debe responder de manera diferente ante cada uno de 
ellos. (b) Los casos donde hay dos estímulos y la persona solo debe 
responder en prese ncia de uno de ellos. 
Los Tiempos de Reacción Complejos (TRSC) son de 20 a 200 
milisegundos más prolongados que los Tiempos de Reacción 
Simples (TRSS). 
Se ha comprobado que los TRSC (Tiempos de Reacción 
Complejos) son afectados por: (a) La mayor o menor diferencia-
ción entre las situaciones a discrimi nar. (b) La cantidad de 
alternativas a escoger. (c) La organización que deben tener las 
respuestas . 
Con respecto a los Tiempos de Reacción con Procesos 
Mentales (TRM), también conocidos en la literatura científica y 
tecnológica sobre el tema como "tiempos de reacción de 
asociaciones psíquicas", existen tres subcategorías: (a) Las reac-
ciones ante asociaciones d irectas. (b) Las reacciones ante asocia-
ciones controladas. (c) Las reacciones ante asociaciones libres. 
Un ejemplo de asociación directa es leer en voz alta un 
párrafo; aquí el sujeto se demora entre 360 y 430 milise,gundos 
para leer y pronunciar cada palabra. Estos tiempos de reacción son 
más prolongados que cualesquiera de los conocidos como TRS 
(Tiempos de Reacción Sensoriales). 
Los Tiempos de Reacción de las asociaciones dirigidas o 
controladas son, a su vez, más prolongados que los de asocia-
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dones directas. Algunos ejemplos de estos casos son los siguien-
tes : (a) Decir el contrario de una palabra. (b) lndicar,el nombre de 
un mes del año después de escuchar el orden (primer mes, 
segundo mes, décimo mes, etc.) . 
Los tiempos de reacción de las asociaciones libres son los más 
prolongados de todos. Ellos llegan a estar entre dos y cuatro 
segundos (observe que no hablamos ya de milisegundos para 
referirnos a estos tiempos). Un ejemplo es aquel en el cual la 
~ ona debe pronunciar la primera palabra que se le ocurra 
después de haber escuchado una palabra estímulo. Esta informa-
ción es muy importante, recuérdala! 
Vaya pensando usted, amigo lector, cuánto tiempo cree que 
los instructores SENA, los profesores universitarios, los docente de 
primaria y los docentes de pre-escolar, le dan a sus alumnos o 
aprendices para que respondan? Piense, no lo diga aún!!!!!!!! ! !!! 
1.2!... Factores que influyen en los tiempos de reacción. 
Los tiempos de reacción constituyen sumatorias de series de 
instantes que transcurren desde el momento en que se presenta el 
estímulo hasta el momento en que se registra alguna respuesta al 
mismo. 
¿De qué depende la prolongación o la restricción de los 
tiempos de reacción en las personas? Piense, no lo diga aún. 
Un factor es la Atención o predisposición a responder ante 
determinados estímulos. La relación es tan estrecha que algunos 
psicólogos miden ater,ción en función de la prolongación o 
disminución de la magnitud de los tiempos de reacción al ejecutar 
una tarea determinada. Se dice que a mayor atención menor 
tiempo de reacción. 
Otro factor es la Actitud hacia una situación. Actitudes 
positivas se asocian con reacciones rápidas, actitudes negativas 
con reacciones lentas. 
La emotividad acelera y provoca también mucha variabilidad 
en los tiempos de reacción. 
Cuando una persona intenta DISIMULAR existe mayor 
prolongación de los tiempos de reacción. 
Cuando la persona tiene que asociar, relfexionar y decidir 
entre varias alternat ivas, se prolongan sus tiempos de reacción . 
La incertidumbre aumenta los tiempos de reacción . 
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Los estudios entre inteligencia y tiempos de reacción tienden 
a confirmar que existe una relación directa entre mayores 
magnitudes de los tiempos de reacción y niveles más elevados de 
razonamientos abstractos. 
Los deportistas logran disminuir sus tiempos de reacción. Los 
niños y los jóvenes tienen tiempos de reacción más cortos. 
Los tiempos de reacción aumentan durante las tardes y 
disminuyen durante las mañanas. 
El alcohol aumenta los tiempos de reacción . El café presenta 
efectos variados según las personas. El tabaco aumenta los 
tiempos de reacción. La carencia prolongada de vitamina B 
aumenta los tiempos de reacción . 
1.3. Los tiempos de reacción en el proceso de formación 
profesional 
Algunos investigadores se han preocupado por averiguar cómo 
manejan los docentes los tiempos de reacción que se dan durante 
un proceso enseñanza-aprendizaje. No todos, como veremos, 
utilizan la misma terminología, pero sí se refieren a los mismos 
hechos. 
Casteel 42, nos indica, después de haber realizado una reseña 
internacional sobre el desempeño docente, que una de las 
"jugadas" o "movimientos" funcionales de un buen docente es la 
llamada " jugada de espera" -waiting-time) que utilizan los 
docentes y los alumnos posterior a la formulación de una 
pregunta durante el proceso enseñanza-aprendizaje. Esta "juga-
da" consiste en esperar mínimo tres segundos antes de dar una 
respuesta verbal o motriz. Esta jugada se relaciona directamente 
con mayor rendimiento, mayor comprensión y mayores actitudes 
positivas de los alumnos hacia el proceso enseñanza-aprendi-
zaje43. 
42. CASTEEL, J. D. " Comportamientos verbales del maestro relacionados 
con el manejo del salón de clases". Revista Educación Hoy. Año IX, 
No. 5, 1979. 
43. BUSTOS, C. y ARENAS, J. : Actitudes, Tiempos de Reacción e interac-
ciones didácticas. Investigación para el programa CINDE-UNIVERSI-
DAD DE NOVA, Bogotá, 1985. En prensa. 
BUSTOS, C. " Piaget, una nueva tecnología educativa? Infancia . 
Revista de Educación y Psicología. Bogotá, No. 1, Vol. 1. Junio-Jul io, 
1984. 
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Se recomienda entonces que los instructores acostumbren a 
sus aprendices a pensar antes de responder. ¿Cómo se logra ésto? 
Una manera fácil y sencilla es sugerirles a los aprendices que NO 
respondan inmediatamente a las preguntas, sino que, por el 
contrario, dejen pasar unos tres o cinco segundos antes de 
responder. 
2. Las evaluaciones diferidas 
En los escenarios de formación existe no solo la tendencia a 
responder inmediatamente el docente ha terminado de formular 
sus preguntas, sino también la tendencia a evaluar inmediata-
mente lo que el alumno dice o hace. 
Sin embargo, las investigaciones demuestran que cuando un 
docente deja pasar unos segundos antes de corregir y de reafirmar 
las respuestas de los alumnos, estos se sensibilizan a la AUTO-
EVALUACION, a la AUTO-CORRECCION y aumentan aún más 
sus niveles de razonamientos. 
2.1. Análisis de una controversia. 
Char44, en una reseña sobre retroalimentación inmediata y 
retroalimentación diferida (retardada), hasta incluso varios días, 
llegá a recomendar el uso de la retroalimentación retardada. En 
efecto en ellas, en las retroalimentaciones retardadas, los alumnos 
aprenden tanto o más que en el caso de las retroalimentaciones 
inmediatas. 
2.2. Evaluaciones diferidas en el proceso enseñanza-aprendizaje. 
El estudio de Casteel , ya mencionado, deja apreciar que los 
docentes están acostumbrados a evaluar casi inmediatamente lo 
que los aprendices hacen o dicen durante el proceso enseñanza-
aprendizaje. Sin embargo, cuando los docentes son entrenados 
para demorar sus evaluaciones, el nivel de comprensión aumenta, 
44. CH AR, R. J.: " Análisis de una controversia: Retroalimentación 
inmediata versus retroalimentación retardada" Revista de Tecno-
logía Educati va. Vol. 6, Nros. 3-4, Santiago de Chile, 1980. 
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las actitudes mejoran y el proceso enseñanza-aprehdizaje se 
vuelve más activo. Esas demoras para evaluar lo que los alumnos 
dicen o hacen durante el proceso enseñanza-aprendizaje puede 
ser de unos cuantos segundos (tres o cinco) y sus efectos son 
notorios. Durante estos segundos los alumnos piensan, se 
autocorrigen y se vuelven más activos para aprender. 
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Conclusión: 
Propuesta de ficha o guía de aprendizaje 
1. Etapas de vivencias 
2. Etapas de concept ualización 
3. Etapas de teorización 
4. Etapas de ampliación 
S. Etapas de aplicación 
1. Etapas de vivencias 
Durante estas etapas los instructores a ser capacitados en los 
planteamientos aquí hechos, realizan las siguientes actividades 
(algunas o todas ellas): 
a) Observan en vivo, o en grabaciones, la manera como ellos 
mismos u otros instructores realizan el proceso enseñanza-
aprendizaje. 
b) Se les hace participar en un juego de roles para que 
vivencien cómo se siente el alumno y cómo se siente el docente 
cuando aplican estrategias didácticas tradicionales y cuando 
aplican las aquí propuestas. 
c) Se les hace observar e imitar "j ugadas", " movimientos" o 
" procedimientos" didácticos seleccionados para desarrollar un 
tema. 
2. Etapas de conceptualización 
Una vez que el instructor ha vivenciado por observación directa, 
por observación de grabaciones, por juego de roles o por 
imitaciones, en qué consiste una determinada estrategia didác-
tica, se le hace seguir a la siguiente etapa: Conceptualización. 
¿cómo? De la siguiente manera: 
a) Conformando pequeños grupos donde buscarán respues-
tas a preguntas formulad.as sobre él o· los temas vivenciados. 
b) Preparando plenarias donde los representantes de cada 
grupo resuman las concl usiones a que llegaron según las 
respuestas dadas. 
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El propósito de esta etapa no es la de entregar teorías, sino la 
de detectar marcos conceptuales ex istentes en los participantes, 
personas (recurso humano) con el cual se dispone y, en especial, 
conocer los puntos fuertes de los participantes y los puntos 
débiles con respecto a lo que se les va a proponer en la teoría. 
3. E.tapas de teorización 
Una vez que el instructor ha vivenciado y ha conceptual izado 
la correspondiente estrategia didáctica, se le hace seguir a la 
siguiente etapa : Teorización. ¿Cómo? De la siguiente manera: 
a) Asistiendo a conferencias sobre la teoría propuesta en 
rel.ación con el tema. 
b) Realizando lecturas (Individual o en grupo) 
c) Escuchando un casete o video-casete sobre la teoría 
propuesta. 
4. Ampliación 
En esta etapa el modelo propuesto se abre más allá de sus propios 
límites y deja un espacio para las concepciones pedagógicas 
opuestas o diferentes. 
En esta etapa el participante asiste a conferencias, realiza 
lecturas, escucha casetes o video-cásetes sobre otros enfoques 
diferentes al que se ha desarrollado hasta ese momento. Ejemplos, 
para nuestro caso, la tecnología Skinneriana. 
~- Aplicación ' 
En°esta etapa los alumnos o aprendices ensayan elaborar PROYEC-
TOS bien sean lúdicos, investigativos, o productivos. 
Los ensayos se presentan para ser evaluados en tres dimen-
siones : 
a) En sus planteamientos teóricos, siguiendo el propuesto o 
algún otro marco teórico. 
b) En la defensa conceptual que hagan sus autores de lo 
propuesto. 
c) En su planeación y su ejecución por fases o etapas. 
